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1. Introduction 
En Suisse, l’école obligatoire relève de la compétence cantonale. Mais depuis une 
quarantaine d'années, les cantons ont entrepris de coordonner leurs structures scolaires et la 
durée de la formation. C'est ce mouvement qui a conduit les Vaudois à adopter en 2006, le 
Plan d'Etudes Romand (PER). Le PER est désormais inscrit dans la Constitution fédérale (art. 
62, alinéa 4). Il concerne l'ensemble de la scolarité obligatoire, c'est-à-dire les enfants de 5 à 
15 ans révolus. 
Pilier de l’Accord intercantonal sur l’harmonisation de la scolarité obligatoire (HarmoS) 
adopté par les Vaudois, puis par le Grand Conseil en 2008, le système éducatif du canton de 
Vaud se trouve ainsi profondément modifié. Dès la prochaine rentrée scolaire, en août 2012, le 
système datant de 1984 entamera sa métamorphose : les années enfantines et primaires seront 
les années 1 à 8 (1
ère
H à 8
e
H) et celles du degré secondaire 1 les années 9 à 11 (9
e
H à 11
e
H)
1
.  
HarmoS fixe la durée de l'école enfantine obligatoire à deux ans, celle de l’école primaire à 
six ans et celle l’école secondaire à trois ans. 
Pour les enseignants et élèves du secondaire I, cela signifie que tous les élèves, à 
l'exception de ceux qui terminent leur scolarité obligatoire (les élèves de la 9
e
 année selon 
l'ancienne définition) seront intégrés dans le système HarmoS. Cela concerne 90 
établissements vaudois et environ 22'000 élèves pour les degrés 9H à 11H
2
. Cependant les 
contours de cette modification profonde sont encore flous. En effet, les grilles horaires des 
disciplines n'ont pas encore été officialisées (Annexes p.3). 
Pour les enseignants, il est indispensable que les prescriptions officielles soient   
accessibles, compréhensibles et utilisables. Lorsque nous avions étudié la didactique de 
l'histoire à la HEPL (année 2010-2011), c'est le Plan d'Etudes Vaudois (PEV) qui faisait office 
de prescription pédagogique officielle. Or l'adoption du PER nécessite une reconsidération 
didactique importante. C'est pourquoi nous avons estimé pertinent de nous pencher à la fois 
sur les prescriptions pédagogiques officielles – le PER – et sur la méthodologie officielle en 
histoire. Nous allons débuter cette recherche par choisir quels concepts-clés issus des sciences 
de l'éducation serviront d'axes de recherche à notre travail. La première partie analytique sera 
consacrée au contenu du PER pour la discipline histoire. Dans un second temps, nous nous 
pencherons sur la méthodologie vaudoise à travers les manuels officiellement en vigueur. 
Enfin, nous nous interrogerons sur la compatibilité entre les prescriptions pédagogiques – le 
PER – et ses moyens : la méthodologie. 
                                                 
1
Les années scolaires harmonisées seront désormais identifiées avec un H dans le texte. Par exemple, 7e année (9H). 
2
http://www.irdp.ch/publicat/irdp_dossiers_comparatifs/stats/2011_2012/them1_0910.pdf 
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2. Cadrage théorique 
Dans le cadre d'une recherche en sciences de l'éducation, il est impératif de reposer notre 
analyse sur des concepts-clés de la discipline. Nous avons choisi quatre concepts qui serviront 
de « porte d'entrée » pour interpréter le PER et les moyens d'enseignement vaudois. 
Il s'agit des concepts de : 
- curriculum 
- compétence 
- objectifs 
- discipline et savoirs scolaires 
Nous allons mettre en lumière les différentes définitions principales proposées pour faire le 
choix d'une définition qui puisse s'appliquer au contexte spécifique de notre recherche. 
 
2.1  Curriculum 
Le terme curriculum trouve son origine dans le latin et signifie « course de la vie ».  Pour 
les sciences de l'éducation, le terme apparaît d'abord dans le monde anglo-saxon, décrit par 
Franklin Bobbitt en 1918. Dans la recherche francophone, le terme n'a émergé que depuis une 
trentaine d'année mais bénéficie d'un renouveau dynamique depuis les années 2000. Selon le 
professeur québécois Philippe Jonnaert (2009), actuellement titulaire de la Chaire UNESCO 
de développement curriculaire, le curriculum se caractérise par la flexibilité et l’adaptation à 
la société qui l’entoure et qui évolue (Curriculum et compétences : un cadre opérationnel, 
p.18 à 22). La sociologie francophone de l'éducation doit aussi beaucoup à Jean-Claude 
Forquin qui a été un pionnier dans la définition française du terme : «  Le terme curriculum 
désigne généralement l’ensemble de ce qui est censé être enseigné et de ce qui est censé être 
appris, selon un ordre de progression déterminé, dans le cadre d’un cycle d’études donné. » 
(in Dictionnaire encyclopédique, Champy et Etévé, 2005, p.234). Il expose trois dimensions 
du curriculum : 
1. Le curriculum induit l’idée d’une pluralité organisée d’objets enseignables 
(savoirs, représentations, valeurs, mise en système des contenus). 
2. Le curriculum suppose l’idée d’un processus étalé et ordonné dans le temps 
(ordre des progressions des apprentissages). 
3. Le curriculum suppose que le processus d’enseignement-apprentissage se déroule  
dans le cadre et sous le contrôle d’une institution d’éducation formelle.  
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Nous retiendrons cette définition dans le cadre de ce travail. Cependant, il existe de 
nombreuses définitions du curriculum issues de deux courants principaux : le courant 
anglophone et le courant franco-européen. 
Ces deux courants influencent la manière dont nous pouvons interpréter la définition de 
Forquin. Nous n’avons donc retenu que les aspects du courant franco-européen, car il 
concerne la Suisse. Dans leur ouvrage « Curriculum et compétences : un cadre opérationnel », 
Jonnaert et al. (2009) donnent les éclairages suivants : 
La logique franco-européenne considère, aujourd’hui encore, un curriculum comme un 
ensemble de programmes d’études construits sur des bases disciplinaires. Le curriculum 
désigne alors des contenus d’enseignement finalisés, subordonnés à des objectifs transmis 
méthodiquement […] Dans la littérature franco-européenne actuelle, curriculum et 
programme d’études se superposent et traitent prioritairement de savoirs, de matières et de 
disciplines scolaires, de contenus d’apprentissage, de leur programmation, de leur 
structuration et de leur organisation […] les savoirs scolaires restent centraux dans la 
réflexion curriculaire. Les questions curriculaires portent sur un objet central : le contenu 
des apprentissages scolaires. Les curriculums sont définis en termes de savoirs, de 
compétences ou d’objectifs dans les programmes d’études. (p.29) 
Il est donc nécessaire de préciser le sens des termes de compétences, d'objectifs et de savoirs. 
Perrenoud (1993), dans son article « Curriculum : le formel, le réel, le caché »
3
, donne des                 
précisions sur les différentes nuances autour du terme de curriculum. Ainsi le curriculum 
formel ou prescrit est le « parcours éducatif prévu par des textes », par exemple les lois, les 
directives de l’instruction publique, les méthodes ou encore les grilles scolaires. Tandis que le 
curriculum réel ou réalisé est « le parcours effectivement vécu par les élèves ». Cependant, 
certaines « expériences formatrices vécues » par les élèves dans un cadre scolaire « produisent 
des apprentissages qui échappent à la conscience des maîtres, des élèves et des parents ». Il 
s’agit alors du curriculum caché. Il comprend tous les éléments que l’élève peut apprendre à 
l’école, mais qui ne figurent pas dans les prescriptions officielles. Forquin (2005) évoque 
également ces dimensions du curriculum. Il définit le curriculum caché comme tout ce que 
« l’élève est susceptible d’apprendre à l’école, et qui n’est pas seulement d’ordre cognitif ou 
instrumental, mais aussi bien d’ordre affectif, social, moral » (p.235). 
 Il s’agit également de ne pas confondre le terme curriculum avec celui de plan d’études. 
En effet, le plan d’études se caractérise par les savoirs à enseigner4. Nous pouvons prendre 
                                                 
3
 http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php_1993/1993_21.html 
4
 Ce terme est défini infra. 
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l'exemple du chapitre « Les grandes découvertes » au programme de 7
e
 (9
e
H) en histoire. Il est 
en principe accompagné de la grille horaire qui définit le nombre de périodes accordé à 
chaque discipline (Annexes p.3). De manière plus concrète, le PER fait figure de curriculum 
formel, alors que les manuels d’histoire peuvent faire émerger des contenus implicites. 
 
2.2  Compétences 
Comme Boutin et Julien (2000) le soulignent dans leur ouvrage l’obsession des 
compétences, la notion est source de confusion, car on la décline sous de multiples sens, 
parfois très éloignés. Par ailleurs, les différents auteurs dont nous avons consulté les ouvrages 
tentent majoritairement d’extraire les points communs des différentes définitions de ce terme. 
Il faut préciser que le terme de compétence est d'abord apparu dans le monde professionnel.  
Rey et al. (2006) précisent que les compétences, selon le monde professionnel, sont « les 
qualités singulières que peut posséder un individu, du fait de son histoire personnelle ou 
professionnelle, et qui lui permettent de répondre à des situations de travail inédites » (p.12). 
Le Boterf (1994) ajoute que « la compétence professionnelle se déploie dans une pratique de 
travail » et il insiste sur la capacité à mobiliser ses ressources » (p.17). 
 Lorsque la notion pénètre dans le cadre scolaire, plusieurs définitions émergent. Dans le 
dictionnaire encyclopédique de Champy et Etévé (2005), Michel Huteau écrit qu’ « une 
compétence est la caractéristique positive d’un individu témoignant de sa capacité à accomplir 
certaines tâches (p.197). Tardif (1996), quant à lui, donne la définition suivante :  
La compétence est un système de connaissances déclaratives (le quoi), ainsi que 
conditionnelles (le quand et le pourquoi) et procédurales (le comment), organisées en 
schémas opératoires et qui permettent, à l’intérieur d’une famille de situations, non 
seulement l’identification de problèmes, mais également leur résolution par une action 
efficace. (p.31-45). 
Perrenoud (1999), dans sa définition, insiste, tout comme Le Boterf, sur l’importance de 
« mobiliser ses ressources cognitives pour faire face à un type de situations » (p.17). Il précise 
qu’il ne s’agit pas « de savoirs, de savoir-faire ou d’attitudes ». Rey et al. (2006), pour leur 
part, rappellent une définition que Rey avait émise en 1996 : une compétence est « le fait de 
savoir accomplir une tâche » (p.14). De Vecchi (2000), de son côté, détermine les 
compétences comme « la mise en œuvre par l’élève d’un ensemble coordonné de savoirs, de 
savoir-faire et/ou de savoir-être liés à une action » (p.66). 
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 Pour terminer, De Ketele (Bouhon et Jadoulle, 2002) définit la compétence comme : 
« … une capacité démontrée de mobiliser un certain nombre de savoirs (contenus) et 
savoir-faire (capacités s’exerçant sur des contenus) sur de véritables situations-problèmes 
[…] Ce qui est central dans le concept de compétence, c’est l’identification des familles de 
situations-problèmes que l’on a envie de présenter dans l’apprentissage et dans l’évaluation 
et que les élèves sont censés pouvoir résoudre au terme de la formation. (p.14) 
 Ainsi ces définitions nécessitent d’être distinguées selon leur contexte : professionnel ou 
scolaire. Au niveau du contexte scolaire, deux dimensions principales sont définies. La 
première est la capacité à mobiliser des ressources dans le but de résoudre un problème. La 
deuxième dimension est celle des savoirs et des savoir-faire. Nous choisissons de retenir la 
proposition de définition de De Ketele qui intègre ces deux dimensions. 
 Pour exemplifier la définition de De Ketele dans le contexte de la discipline histoire, nous 
allons utiliser les compétences en histoire votées par le Parlement de la Communauté 
française de Belgique en 1999, citées dans l’ouvrage de Bouhon et Jadoulle (2002) : 
Compétence terminale 1 : au départ d’une situation du passé ou du présent, élaborer une 
problématique de recherche et sélectionner dans divers lieux d’information et de 
documentations des renseignements utiles. 
Compétence terminale 2 : en fonction d’une question déterminée, remettre dans son 
contexte historique, analyser et critiquer un ensemble limité de sources. 
Compétence terminale 3 : sur la base d’un nombre limité de données, organiser une 
synthèse mettant en évidence, selon les cas, des permanences, des processus évolutifs, des 
changements ou des synchronismes et formuler des hypothèses explicatives. 
Compétence terminale 4 : concevoir, préparer et mener à bien une stratégie de 
communication d’un savoir historique en ayant recours à différents modes d’expression, 
écrit, oral, visuel ou audiovisuel.  (p.49) 
Ces compétences répondent à la définition choisie. Elles nous serviront de point de 
comparaison dans la partie analytique de notre travail. 
 
2.3  Objectifs 
 Le terme d'objectif est utilisé dans la vie courante différemment que dans les sciences de 
l'éducation. Raynal et Rieunier (2007) dans le dictionnaire des concepts clés proposent la 
définition suivante : « Un objectif, en pédagogie, est un énoncé d’intention décrivant ce que 
l’apprenant saura (ou saura faire) après l’apprentissage»  (p.247). 
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 De Vecchi (2000) présente deux types d’objectifs : les objectifs généraux et les objectifs 
spécifiques. Il en donne les définitions suivantes : 
Les objectifs généraux sont directement liés à un domaine ou à une discipline. Ils 
définissent d’une manière générale la direction à emprunter (par exemple : acquérir 
certaines connaissances concernant la protection et l’exploitation de l’environnement). Les 
objectifs spécifiques définissent une connaissance ou un comportement d’une manière 
suffisamment détaillée pour que l’enseignant et les élèves possèdent tous les 
renseignements leur permettant de mener une activité précise (par exemple : être capable 
de mémoriser tel élément en appliquant tel procédé mnémotechnique). (p.66) 
 Daniel Hameline (1979) insiste sur le côté  opérationnel  des objectifs et reprend les quatre 
principes de qualité des objectifs définis par Tyler : 
1. Pour qu’une intention pédagogique tende à devenir opérationnelle, son contenu doit être 
énoncé de la manière la moins équivoque possible. 
2. Pour qu’une intention pédagogique tende à devenir opérationnelle, elle doit décrire une 
activité de l’apprenant identifiable par un comportement observable. 
3. Pour qu’une intention pédagogique tende à devenir opérationnelle, elle doit mentionner 
les conditions dans lesquelles le comportement escompté doit se manifester. 
4. Pour qu’une intention pédagogique tende à devenir opérationnelle, elle doit indiquer le 
niveau d’exigence auquel l’apprentissage est tenu de se situer, et les critères qui serviront 
à l’évaluation de cet apprentissage. p.62                
 Pelpel, dans le Dictionnaire Encyclopédique de Champy et Etévé (2005), relève : 
Au niveau le plus concret, celui de la pratique de l’enseignement, un objectif apparaît, par 
rapport à un niveau et à un contenu donné, comme la compétence nouvelle dont doit faire 
preuve l’apprenant au terme de l’apprentissage. C’est là que l’on parle d’objectifs 
« opérationnels », dans la mesure où l’on est dans le domaine de la mise en œuvre et du 
contrôle du résultat. (p.678) 
 Anderson et Krathwohl (2001) définissent les objectifs d’apprentissage comme des 
habilités cognitives qui portent sur des contenus. Ils découpent ces habilités cognitives, qui 
sont des processus mentaux, à travers différents niveaux de complexité qu’ils illustrent par  
des verbes. Ainsi, ils utilisent les termes suivants pour décrire ces niveaux : restituer, 
comprendre, appliquer, analyser, évaluer, créer (Annexes p.4). Ces niveaux sont regroupés 
dans une taxonomie des habiletés. Les verbes employés permettent à l’enseignant de poser 
des objectifs. Le contenu, quant à lui, est un objet d’apprentissage qui peut être de différente 
nature comme des faits, des concepts, des procédures, des stratégies ou encore des croyances. 
Susanne Zeller Bersier 06/2012 p.9 
Morgane Chevalier                        Enseigner l'histoire selon le Plan d'Etudes Romand ? 
C’est cette dernière définition que nous retiendrons, car les verbes proposés nous permettrons 
d’identifier quels sont les types d’objectifs proposés par le PER et les manuels retenus. 
 Au moment d'identifier les objectifs, il s'agira de ne pas les confondre avec les 
compétences. Pour Jacqueline Beckers (2002), « les compétences se construisent et se 
mobilisent au service d’actions finalisées, dans des situations qui ont du sens pour les 
élèves… Elles définissent les objectifs essentiels d’un cursus de formation auxquels se 
subordonnent des acquis plus limités dans leur portée » (p.13). Selon Tinembart (2011), les 
compétences, telles que présentées dans les plans d’études, ne permettent pas aux élèves de 
savoir ce qui est attendu d’eux. Les objectifs permettent de traduire les compétences exigées 
par le plan d’études pour que celles-ci soient claires pour les élèves et leurs parents. 
 Le découpage des compétences en objectifs permet également à l’enseignant5 d’organiser 
les apprentissages de ses élèves, d’anticiper les erreurs de ceux-ci et de planifier son 
enseignement. Ainsi les objectifs concrétisent et illustrent la compétence. Ils sont posés en 
fonction des élèves, des didactiques et de la maîtrise attendue (notes du module MSENS32, 
grand cours). 
 
2.4  Discipline et savoirs historiques 
2.4.1 Discipline : définition 
Dans « La saveur des savoirs », Astolfi (2008) présente la discipline comme « « une 
fenêtre sur le monde » qui  ne ressemble à aucune autre. Chacune construit ses concepts à 
nouveau frais et nous permet, grâce à cela, de percevoir la réalité d’une façon « inouïe » » 
(p.17). Il rappelle qu’un « concept est toujours un nœud dans un réseau ». Ce concept de 
discipline se prolonge dans la notion de matrice (p.21). Celle-ci est décrite précisément par 
Develay (2004), pour lequel la matrice disciplinaire se constitue ; 
- d’objets « qui matérialisent la discipline telle qu’elle apparaît au premier contact » 
(p.32), 
- de tâches qui sont « des buts donnés dans des conditions déterminées » (p.35), 
- de connaissances déclaratives constituées des faits, notions, du champ notionnel, des 
 registres de conceptualisation des notions, ainsi que des concepts intégrateurs, 
- de connaissances procédurales qui sont constituées « par une suite organisée d’actions 
 permettant d’atteindre le but poursuivi. (p.41) 
                                                 
5
Pour ne pas alourdir le texte, nous utilisons le masculin dans un sens générique mais non exclusif. 
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Ainsi, pour Astolfi (2008), une discipline se définit par le type de cadrage théorique 
original que produisent ses concepts. Il définit donc la discipline comme : 
une ouverture intellectuelle. Chacune (des disciplines) développe sa façon propre de 
discipliner notre esprit grâce aux concepts originaux qu’elle introduit et qui produisent 
nouvellement du sens… c’est l’entrée dans une interprétation experte du monde, plus 
puissante que celle du sens commun. (p.22) 
Forquin (2005), définit la discipline comme ; 
[…] un ensemble cohérent, articulé et hiérarchisé de contenus, un corpus de savoirs 
communément reconnus et acceptés à un moment donné par le corps des spécialistes. Mais 
pour réaliser sa fonction didactique, sa fonction de support d’un travail de formation et 
d’apprentissage, […] une discipline suppose un appareillage d’exercices, lesquels peuvent 
revêtir eux-mêmes deux fonctions différentes, une fonction d’entraînement, de 
familiarisation, d’assimilation ou de construction d’habitus et une fonction d’épreuve, 
d’évaluation du travail fourni et des compétences acquises. (p.277) 
Pour terminer, Audigier (1995) reprend la discipline scolaire : 
[…] une combinaison particulière de finalités, de contenus et de méthodes. Cette 
combinaison prend en charge la spécificité disciplinaire des compétences à transmettre et à 
apprendre. Du point de vue de ce qu’il convient d’apprendre ces compétences sont de trois 
ordres, apprendre à... 
- Faire. Pour apprendre à lire, à écrire, à sauter, à compter… Le mieux est encore de 
lire, d’écrire, de sauter, de compter… 
- Résoudre certains problèmes. Pour apprendre, le mieux est encore d’en résoudre, 
- Savoir des connaissances sur… comme ensemble raisonné de propositions sur tel ou 
tel aspect du monde. Le mieux est encore de dire ou de lire ces connaissances sous 
réserve qu’elles soient clairement présentées. (p.65) 
Nous retiendrons la notion de discipline telle que décrite par Develay. En effet, cette 
définition offre l’avantage d’un découpage dont les notions recoupent les définitions 
d’Audigier, de Forquin et d'Astolfi. Enfin, les axes de la matrice disciplinaire présentés par 
Develay ont l’avantage de faire un parallèle avec la définition de compétence proposée par De 
Ketele ; les « contenus» peuvent être mis en parallèle avec les « connaissances déclaratives » 
et les « savoir-faire » peuvent être identifiés comme des « connaissances procédurales ». 
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2.4.2 Savoir : définition 
Astolfi (2008) identifie deux courants opposés qui ont une idée minimaliste des savoirs. Le 
premier courant, celui des « novateurs », fonde sa logique sur les compétences qui leur évite 
« l’enfermement disciplinaire, le savoir étant considéré comme une simple retombée de 
démarches bien conduites ». Le deuxième courant, celui des « rétronovateurs », souhaite un 
« retour à des contenus traditionnels assez mécaniques. » Pour eux, « la mémorisation 
mécanique est suffisante à l’école, la compréhension étant appelé à venir plus tard » (p.15). 
Pour lui : 
Les savoirs ne sont pas de simples données qui s’établissent sur le mode de la découverte, 
de la mise en évidence, et qui se déclinent en définitions, formules, lois, règles, dates… Ils 
apportent des réponses toujours provisoires à un questionnement disciplinaire qui s’élabore 
lentement et difficilement. Ce sont des conquêtes de l’esprit, qui supposent un 
renoncement aux évidences du sens commun et à ses réponses « prêtes à penser ». (p.32) 
 Jacky Beillerot, dans le dictionnaire encyclopédique de Champy et Etévé (2005), définit le 
savoir « comme ce qui, pour un sujet, est acquis, construit et élaboré par l’étude ou 
l’expérience. Résultat d’une activité d’apprentissage, quelles que soient la nature et la forme 
de celui-ci, le savoir s’actualise dans des situations et dans des pratiques» (p.898). 
 Dans cette idée de savoir, Audigier (1988) distingue deux types de savoirs : les savoirs 
savants « qui sont les savoirs validés, produits en un certain lieu et dans certaines conditions, 
un monde aux limites plus ou moins nettes, « la communauté scientifique », qui légitime ces 
savoirs, leur confère un label d’exactitude, d’intérêt… » et les savoirs à enseigner « qui sont 
décrits, précisés, dans l’ensemble des textes officiels (programmes, instructions officielles, 
commentaires...) ; ces textes définissent des contenus, des normes, des méthodes » (p.14). 
Il est dès lors nécessaire pour les enseignants de passer par la transposition didactique. 
Celle-ci est définie par Yves Chevallard (1985) : 
Un contenu de savoir ayant été désigné comme savoir à enseigner subit dès lors un 
ensemble de transformations adaptatives qui vont le rendre apte à prendre place parmi les 
objets d’enseignement. Le travail qui d’un objet de savoir à enseigner fait un objet 
d’enseignement est appelé la transposition didactique. (p.39) 
Bernard Rey (2007), dans les lignes qui suivent, ne fait pas de distinction entre contenus et 
savoirs : 
 C’est un mot au destin singulier. Il est originellement le participe du verbe « contenir » […] 
Dans le contexte où nous l’examinons, le participe « contenu » est utilisé comme un 
substantif : on parle « des contenus », « du contenu ». 
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 Le mot subit une deuxième mutation. Enfin, si l’on passe maintenant au plan sémantique, 
 le mot « contenu », lorsqu’on l’utilise à propos de l’enseignement, a indéniablement un 
 sens métaphorique. Il y a là une nouvelle mutation : on passe d’un signifié à un autre. Au 
 sens propre, le contenu, c’est la chose ou l’ensemble de choses matérielles qui se trouvent 
 dans un contenant (une boîte, un sac, une cuve, un véhicule, un vase, etc.). Au sens 
 métaphorique, quand on parle d’enseignement, il s’agit d’autre chose : dans une 
 formulation approximative et destinée à être remise en cause, on pourrait dire que le « 
 contenu », ce sont les « savoirs » ; quand au « contenant », ce pourrait être l’école ou la 
 classe ou la compétence de l’enseignant ou l’acte d’enseignement.6  
Les savoirs et les contenus de la discipline formeraient-il la discipline elle-même ? Il faut 
définir ce qu'est l'histoire, non comme une simple somme d'éléments, mais comme une 
discipline scolaire en soi. 
 
2.4.3 L’histoire comme discipline 
La discipline historique est une discipline quasi inépuisable et limitée uniquement par le 
temps présent. Ainsi, selon Antoine Prost (1996), la démarche d’historien, c’est avant tout une 
démarche de questionnement, de problématisation autour d’un objet. L’objet en lui-même 
n’est pas essentiel. « C’est la question qui construit l’objet historique, en procédant à un 
découpage original dans l’univers sans limites des faits et des documents possibles » (p.79). 
La question donne sens à l’objet historique. L’histoire impose donc une méthode qui propose 
une problématisation du temps passé, éloigné ou rapproché. Si nous prenons le biberon 
comme objet historique, ce qui est pertinent c’est la démarche de contextualisation et de 
problématisation que nous allons mettre sur cet objet (objet = biberon de la fondation Nestlé = 
histoire de l’alimentation du nourrisson = histoire des mentalités à l’égard de l’enfant). 
 Cependant, selon Prost (1996), il ne peut y avoir de questions sans traces. Ces traces 
peuvent être de diverses natures : écrits, objets, documents audio-visuels, témoignages... Mais 
ces traces doivent être traitées de manière historique. Le travail de l’historien est d’agir sur la 
trace par son regard et sa méthode d’analyse historique, transformant par là-même la trace en 
source historique, c'est-à-dire en objet de savoirs et d’informations. Il faut identifier les 
sources, les insérer dans une problématique, travailler selon une méthode. Ces documents 
n’ont pas de lectures définitives. L’historien n’épuise jamais ses sources. On peut ainsi dire, 
qu’il n’y a pas d’histoire sans questions et pas d’histoire sans sources (p.79-84). 
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Les historiens s’interrogent dans des buts qui sont de plusieurs ordres : 
1. savoir se repérer dans le passé, mais également se situer dans son présent, c’est-à-dire 
prendre conscience du passé pour aider à structurer les repères du présent 
2. expliquer des faits de société et de voir leurs conséquences 
3. renforcer une culture commune 
4. développer un esprit critique, de se construire (émission d’hypothèses) 
5. créer un sens civique 
6. partager une tolérance aux différences historiques, culturelles, sociales, religieuses en 
percevant mieux les sociétés du passé et d’ailleurs. 
Ainsi l’enseignant d’histoire, doit mener une réflexion qui lui permettra de construire un 
réseau de concepts. L’enseignant peut inscrire sa réflexion dans la matrice disciplinaire de 
Develay  (2004) : 
1. les objets :  principalement les sources et leur nature 
2. les tâches :  l'analyse de documents, la recherche d’informations, la rédaction de 
  textes historiques, la présentation orale, la réalisation d’une frise chronologique, etc. 
3. les connaissances déclaratives : la chronologie et tout ce qui se rapporte à la  
  structuration des faits, du temps ; les faits objectifs comme les événements ou les 
  personnages ; les concepts déclaratifs comme la démocratie, l'absolutisme, l'Etat, la 
  Nation, etc. 
4. Les connaissances procédurales : les problématiques, l’analyse, la rédaction. (p.32-41) 
Ces quatre axes peuvent être complétés par les connaissances conditionnelles qui sont le fait 
de savoir recourir, face à une tâche inédite, aux connaissances déclaratives et procédurales. 
 
2.5 Les moyens d'enseignement   
 Dès le début du XX
e
 siècle, les nations d'Europe centrale mettent sur pied des congrès pour 
discuter leurs différences en matière d'éducation et de pédagogie. La comparaison 
internationale commence à prendre de l'ampleur après la Seconde Guerre mondiale. Des 
instituts de recherches se spécialisent dans la comparaison des méthodes d'enseignement. Le 
fédéralisme suisse rend cependant difficile l'étude des différents moyens d'enseignement : le 
système éducatif étant spécifique à chaque canton, les recherches sont effectuées dans deux 
ou trois langues différentes. La différence avec la France, centralisée et monolingue, est 
importante. 
 Support écrit et matériel des directives politico-éducatives du système, les moyens 
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d'enseignement peuvent être analysés autant par le biais d'indicateurs pédagogiques que 
sociologiques. En effet, un moyen d'enseignement n'est jamais neutre et révèle autant les 
dogmes pédagogiques que les habitus politiques
7
. La diffusion des recherches dans l'espace 
public est hautement surveillée par les instances politiques qui ont rapidement perçu la portée. 
La problématisation de l'histoire (Prost, 1996) s'effectue donc de manière fort différente selon 
les codes, les valeurs et les normes culturelles dominants de l'époque donnée, en plus de la 
subjectivité inhérente de l'historien dans son approche comme dans ses conclusions. 
 En Suisse, le cas symptomatique de cet aspect est l'étude des réalités helvétiques durant la 
Seconde Guerre mondiale. La description "objective" de cette époque, très sensible d'un point 
de vue politique, a beaucoup évoluée entre les années 1960 et aujourd'hui. Nous devons donc 
garder à l'esprit, en étudiant les manuels d'histoire, que leurs contenus sont autant dépendants 
des pédagogies actuelles que des réalités politiques et sociales de notre temps. 
 Dans le cas romand, le décalage est particulièrement prégnant. En effet, alors que les 
principales maisons d'éditions françaises rééditent leurs manuels d'histoire tous les 3 ans en 
moyenne, les gouvernements cantonaux prennent un retard considérable dans l'adoption de 
manuels qui correspondraient, dans leur contenu, aux résultats des recherches académiques. Il 
y a donc une grande distance temporelle entre la connaissance des savoirs savants et les 
savoirs à enseigner selon l'expression d'Audigier (1988). 
 Dans le canton de Vaud, les manuels d'histoire utilisés ont peu varié depuis 1945 et n'ont 
certainement pas suivi de manière systématique les changements paradigmatiques dans 
l'éducation
8
. Par exemple, le projet de l'Ecole Vaudoise en Mutation, plébiscité en 1996 par 60% 
des Vaudois a provoqué un changement dans les plans d'études mais pas, dans le cas précis de 
l'histoire, des moyens officiels d'enseignement. L'histoire a été délaissée par ce projet : les 
moyens d'enseignements de l'histoire n'ont pas changé durant 25 ans ! En effet, en 1986, au 
moment de l'adoption de la réforme scolaire de 1984, le canton de Vaud adopte les manuels 
d'"Histoire générale" des éditions LEP. Support principal mais non exclusif du PEV actuel, 
ces manuels ont été imprimés pour la dernière fois en 1996. (von Felten & Wyssa, 2006). 
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 Concept central dans la sociologie de Pierre Bourdieu, l'habitus est un « systèmes de dispositions durables et 
transformables, structures structurées prédisposées à fonctionner comme structures structurantes, c’est-à-dire en tant que 
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orchestrées sans être le produit de l’action organisatrice d’un chef d’orchestre » Bourdieu, P. (1989). Le Sens pratique. Les 
Éditions de Minuit, p. 88-89 
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Le professeur formateur à la HEPL Lyonel Kaufmann est en cours d'écriture d'un doctorat sur les manuels 
d'histoire vaudois. 
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 Edités en juin 2011, les nouveaux manuels d'histoire prévus pour la rentrée 2012 sont le 
fruit d'une collaboration pédagogique avec la maison d'édition française Nathan
9
 qui permet à 
cinq ouvrages de voir le jour : Histoire 5
e
/6
e
, Histoire 7
e
, Histoire 8
e
 et Histoire 9
e
. En nous 
focalisant uniquement sur le secondaire I, qui correspond au cycle 3 du PER, nous allons 
concentrer notre analyse sur les trois derniers manuels ; les manuels 7
e
 (9H), 8
e 
(10H) et 9
e
 
(11H) années. 
 
2.6 Problématique 
 Cette recherche a donc pour documents d'analyse la partie du PER consacrée à l'histoire et 
la méthodologie vaudoise officielle pour l'enseignement de l'histoire. C'est en partant du 
constat que ces deux recueils devraient former ensemble le socle de l'enseignement de 
l'histoire dans le canton de Vaud dès la rentrée 2012, que nous nous sommes intéressées à 
leurs contenus et leur articulation. 
 Dans le cadre d'une recherche en sciences de l'éducation, l'étude des prescriptions 
officielles a pour avantage de permettre de mettre en lumière l'aspect fonctionnel de la 
structure du système éducatif en place. Puisque nous vivons un moment charnière de l'histoire 
de ce système, où les structures comme les fonctions sont profondément modifiées, il est 
pertinent de s'interroger sur la cohérence entre les prescriptions institutionnelles et la 
méthodologie mise à disposition. 
Ainsi, nous proposons comme principal axe de recherche le questionnement suivant : 
quelle est l'articulation entre le PER et la méthodologie vaudoise ? De façon plus précise, 
deux groupes de questions spécifiques se posent. Le premier groupe concerne les questions 
liées au contenu du PER et de la méthodologie vaudoise, dans une perspective à la fois 
didactique et sémantique : dans quelle mesure chaque recueil décrit-il, dans le cas de l'histoire, 
le curriculum, les compétences, les objectifs et les savoirs disciplinaires ? Nous insistons sur 
ces concepts comme porte d'entrée à l'interprétation de la logique pédagogique qui sous-tend 
les prescriptions du plan d'études et de la méthodologie. 
 Enfin, le deuxième groupe concerne les questions liées à la cohérence du modèle 
d'enseignement proposé avec les moyens d'enseignement officiels. Comment le curriculum, 
les compétences, les objectifs et les savoirs disciplinaires et peuvent-ils s'articuler entre le 
plan d'études et la méthodologie ? Il s'agit de relever les "ponts" entre ces deux prescriptions 
mais également de souligner leurs dissemblances, voire leur incompatibilité. 
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Créée en 1881, l'édition Nathan dispose aujourd’hui d’un fonds de 10 000 références, alimenté chaque année par plus de 
1200 nouveautés. Au total, 25 millions d’ouvrages et de jeux Nathan sont diffusés annuellement en France et à l’étranger. 
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Nous nous intéressons également à la cohérence entre les modèles d'enseignements 
véhiculés par le PER et le matériel officiel d'enseignement vaudois. Les modèles 
d'enseignements proposés se rejoignent-ils ? En fonction des réponses, nous pourrons 
esquisser la direction que prendra l'enseignement à venir de l'histoire dans le secondaire I du 
canton de Vaud. 
 
2.7 Méthode 
 Pour appuyer notre analyse sur des ouvrages méthodologiques, nous nous sommes 
premièrement inspirées des constations officielles de l'UNESCO, qui s'intéresse à ces 
questions depuis sa création. Dans un rapport de 1999, il est mentionné que les prescriptions 
et la méthodologie doivent être interprétées sous un angle double : celui de l'analyse 
didactique et de l'analyse méthodologique. L'analyse didactique explore les concepts 
pédagogiques qui servent de base au texte, alors que l'analyse méthodologique concerne le 
texte lui-même (Pingel, 1999). Par des biais linguistiques ou sémiologiques nous pouvons 
faire émerger des intentions ou des positions axiologiques. De surcroît, il s'agit d'avoir recourt 
aux concepts classiques d'analyse interprétative du contenu, qui sont extraites à la fois de la 
sociologie de la communication (Mattelart, 2006) à la fois à l'analyse textuelle "consensuelle". 
(Ethier, 2006). 
 Il s'agit d'étudier un corpus de textes précis et de les comparer. Le corpus de textes choisis 
est de deux natures. Premièrement, le Plan d'études romand, cycle 3, le tome consacré aux 
sciences humaines et sociales (SHS), p.43 à 93. Deuxièmement, la méthodologie d'histoire 
utilisée pour le cycle 3 : les manuels d'histoire de la collection Nathan, ouvrages de 7
e
 année 
(9H), 8
e
 année (10H) et 9
e
 année (11H) imprimés en 2011. 
 Notre identifierons les concepts théoriques décrits précédemment et regarderons comment 
ils se déclinent et s'organisent dans ces deux documents. Dans le cadre conceptuel, nous avons 
défini les concepts à partir desquels l'analyse de contenu sera construite : il s'agit du 
curriculum , des compétences, des objectifs et des savoirs disciplinaires. 
De ces premières constatations découlera l'analyse générale du curiculuum, dont les 
indicateurs sont en quelque sorte la somme des indicateurs des trois autres concepts étudiés.  
 Pour les compétences, il s'agira premièrement de chercher dans les deux recueils si le terme 
est spécifiquement mentionné et s'il correspond à la définition  proposée par De Ketele. Si ce 
n'est pas le cas, il faudra tenter de relever les savoirs et des savoir-faire qui figurent dans les 
textes, de manière explicite ou non. Pour la liste des différents savoir-faire utiles à 
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l'acquisition des compétences, nous pouvons utiliser la définition proposée par Jadoulle & 
Bouhon (2002). 
 Pour les objectifs, nous nous référons également à la grille d'interprétation des niveaux 
taxonomiques d'Anderson & Krathwhol. Si des verbes d'action, identifiables comme étant des 
habiletés cognitives sont présentes, alors ce sont des objectifs généraux. Pour les objectifs 
spécifiques, l'intention doit en plus être opérationnalisable. 
 Enfin, pour les savoirs disciplinaires, nous nous appuierons sur la définition de matrice 
disciplinaire proposée par Develay. Les quatre axes qu'elle compose apparaissent-ils de 
manière distincte dans le PER et dans la méthodologie ? 
 
3. Analyse du PER pour la discipline histoire 
Le plan d’études romand du cycle 3 est composé  matériellement de 5 volumes : 
–  Présentation générale 
–  Capacités transversales – Formation générale 
–  Mathématiques et sciences de la nature – Sciences humaines et sociales 
–  Langues 
–  Arts – Corps et mouvement 
Nous allons essentiellement nous concentrer sur les volumes de  
1) « Présentation générale » (PG) qui nous donne des indications sur la lecture et la 
structure du plan d’études et qui nous propose également un lexique donnant des 
définitions pour certains de nos concepts présentés dans le cadrage théorique. 
2) « Mathématiques et sciences de la nature – Sciences humaines et sociales » (SHS) qui 
contient le plan d’études pour la discipline histoire.  
 
3.1 Le curriculum 
 Le lexique du PER donne la définition suivante du curriculum de formation : « ensemble 
regroupant la construction méthodique d’un projet de formation global incluant les principes, 
les finalités, les objectifs généraux, l’organisation, les contenus, les attentes et le mode de 
déclinaison choisi » (PG p.43). Cette définition rejoint la définition de Forquin (2005), 
cependant elle est moins précise et plus vague que celle retenue. Selon cette dernière, nous 
devons notamment nous interroger sur les points suivants : 
- Trouve-t-on ce qui est censé être enseigné et ce qui est censé être appris (finalités, ob-
jectifs généraux) ? 
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- Les objets enseignables sont-ils organisés (organisation, contenus) ? 
- Y-a-t-il un ordre de progression déterminé (organisation) ? 
- Le cadre et le contrôle institutionnel sont-ils définis ? 
 Selon la définition du PER, nous devrions trouver une réponse aux trois premières 
questions posées. Cependant l’axe du cadre et du contrôle ne sont pas évoqués dans la 
définition du lexique. Il faut donc en chercher d’éventuelles traces. 
 Lorsque l’on ouvre le volume consacré aux Sciences sociales et humaines, on tombe sur 
les visées prioritaires (SHS p.83) suivies par les commentaires généraux (SHS p.84-85). Les 
visées prioritaires sont décrites de la manière suivante dans la présentation générale du PER : 
« Les Visées prioritaires  décrivent globalement les finalités attendues, délimitent le cadre 
dans lequel évoluent les apprentissages du domaine et contiennent le potentiel de 
développement des apprentissages. Elles permettent de définir les grandes orientations des 
disciplines qui composent le domaine. » (PG p.28). Elles sont de deux ordres pour la 
discipline histoire et pour le domaine des sciences humaines et sociales : 
- Découvrir des cultures et des modes de pensée différents à travers l’espace et le temps ; 
identifier et analyser le système de relation qui unit chaque individu et chaque groupe so-
cial au monde et aux autres.  
- Développer des compétences civiques et culturelles qui conduisent à exercer une ci-
toyenneté active et responsable par la compréhension de la façon dont les sociétés se sont 
organisé leur espace, leur milieu, à différents moments. (SHS p.83) 
Ces visées prioritaires donnent effectivement les finalités et les orientations pour le 
domaine des sciences sociales et humaines. Celles-ci sont identiques pour les trois disciplines 
qui constituent ce domaine et qui sont la géographie, l’histoire et la citoyenneté. Ces visées 
prioritaires sont développées dans les commentaires généraux qui sont définis de la manière 
suivante dans la présentation générale : 
 Les Commentaires généraux, dans une visée commune aux trois cycles, définissent le 
 cadre et les orientations essentielles d’un domaine et des disciplines qui le constituent, ils 
 abordent divers aspects à prendre en compte pour la mise en œuvre du PER. 
 On y trouve notamment le Réseau des Objectifs d’apprentissage : pour chaque domaine, 
 l’ensemble des Objectifs d’apprentissage forme un réseau organisé et structuré présentant, 
 pour les trois cycles, les thématiques à aborder. Ce réseau favorise une vision synthétique 
 de l’ensemble des apprentissages visés pour un domaine durant la scolarité. (PG p.28) 
On y décrit plus précisément les intentions et les finalités du domaine qui sont de trois ordres : 
civiques ou patrimoniales, intellectuelles ou critiques, pratiques. 
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Un angle d’entrée  est également précisé pour chacune des disciplines. Un tableau de 
réseau des objectifs d’apprentissage figure aussi dans les commentaires généraux. Nous y 
reviendrons  plus tard. Les conditions matérielles et organisationnelles cités dans les 
commentaires  généraux font office de cadre. Quant au cadre institutionnel, quelques 
indications sont données par la déclaration de la Conférence intercantonale de l’instruction 
publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP) (PG p.12-15). 
 Qu’en est-il des objets enseignables, de leur organisation, de la progression ? 
L’introduction Histoire 3e cycle donne déjà quelques indications sur les objets et leur 
organisation (SHS p.84-85). Les années du cycle 3 ont été découpées par ordre 
chronologique
10
. La périodisation est définie dans le lexique : 
Une démarche entreprise par un historien pour découper un temps donné en moments 
 significatifs, séparés par des ruptures, eu égard aux critères qu’il se donne. Les grandes 
 périodes de l’Histoire (Antiquité, Moyen Âge, Temps modernes, Époque contemporaine) 
 organisent notre représentation du passé humain. Elles sont des constructions culturelles 
 dont la pertinence n’est pas universelle. Le découpage du temps en un certain nombre de 
 périodes permet l’organisation de la complexité du passé. (SHS p.65) 
Ainsi la 9
eH est consacrée à l’Antiquité et au Moyen-âge, la 10eH à la période de la 
Renaissance jusqu’à 1914 et la 11eH aux XXe et XXIe siècles 11 . Aux thèmes proposés 
s’ajoutent « le recours aux sources, aux traces, aux représentations, aux récits et aux mythes 
locaux et régionaux » (Annexes p.11). 
 La progression des apprentissages est explicitée en p.84 (Annexes p.7) et peut être 
observée des p.86 à 92 (Annexes pp.8 à 11). Elle contient les objectifs et porte à la fois sur : 
- l’appropriation des notions, des connaissances, des caractéristiques, du vocabulaire et des 
repères temporels et spatiaux liés aux sociétés et périodes abordées ; 
- le développement des compétences de questionnement, de formulation d’hypothèses, 
d’analyse, de synthèse ; 
- l’utilisation d’outils tels que cartes, graphiques ou textes (en lecture et en production), 
images, schémas, frises, animations, reconstitutions, témoignages, ... (Annexes p.7) 
 
                                                 
10
 Nous nous référons dans ce travail à la périodisation francophone "classique" composée de 5 périodes ; 
 1.  la préhistoire     du Paléolithique il y a 5 millions d'années à - 3'500 av. J.-C. où 
       les premières traces d'écriture apparaissent en Mésopotamie 
 2.  l'Antiquité     - 3'500 av. J.-C. à 476, la fin de l'empire romain d'Occident 
 3. le Moyen Age     du Ve s. à 1492, découverte de l'Amérique par C. Colomb 
 4. les Temps Modernes ou Epoque Moderne  fin du XVe s. à 1798, la révolution française 
 5. l'Epoque contemporaine    de 1798 à nos jours 
11
Nous y reviendrons au point 4.3.3 
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L’introduction encourage l’articulation entre ces trois aspects par une entrée par 
problématisation. Ce point sera développé dans le sous-titre compétence. La progression des 
apprentissages peut être observée à travers les noms communs en lien avec les habiletés 
cognitives proposés dans la partie « progression des apprentissages » aux p.86, 88 et 90 
(Annexes p.8). Les tâches, d’un point de vue taxonomique, sont plus exigeantes en 10eH et 
11
e
H année. Parfois, un même apprentissage se déroule sur plusieurs années (par exemple les 
représentations de l’Histoire), alors que d’autres sous-chapitres sont plus précis sur les 
distinctions d’une année à l’autre (par exemple la chronologie et la périodisation). 
 Il ne faut pas oublier que le curriculum est là pour aider l’enseignant,  pour le guider dans 
les choix des concepts à développer. Le curriculum tel que présenté offre une certaine liberté 
à l’enseignant. Cependant, les attentes fondamentales indiquent un niveau de maîtrise à 
atteindre par les élèves, pour qu’ils puissent continuer leurs apprentissages : 
Les Attentes fondamentales décrivent les acquisitions qui sont nécessaires à la poursuite 
 des apprentissages dans les disciplines concernées. Elles déclinent ce que tous les élèves 
 doivent au moins maîtriser au cours, mais au plus tard à la fin du cycle. 
Les Attentes fondamentales s’appuient sur la Progression des apprentissages. Toutefois, 
elles n’en reprennent pas nécessairement tous les éléments et elles ne retiennent que ce qui 
est considéré comme devant être acquis en principe par tous les élèves pour assurer la suite 
de leur parcours scolaire. Les Attentes fondamentales permettent, dans le cadre de 
l’enseignement en classe, de disposer de repères pour la régulation des apprentissages. 
Elles donnent des indications pour vérifier les acquis fondamentaux des élèves. (PG p.32) 
Elles comptent une particularité pour le cycle 3, notamment pour l’histoire. « Sans indication 
particulière, la Progression des apprentissages et les Attentes fondamentales sont décrites pour 
tous les élèves. Un ou deux niveaux complémentaires sont ajoutés pour certaines 
disciplines. » Pour l’histoire, il s’agit des niveaux complémentaires : 
 Ces niveaux complémentaires correspondent à une gradation de la progression des 
 apprentissages et des attentes partant du fondamental et ajoutant des contenus et/ou de 
 la complexité pour caractériser les niveaux 2 ou 3. Dans les progressions d’apprentissage, 
 les éléments accompagnés d’une indication de niveau décrivent des apprentissages 
 spécifiques. Des attentes complémentaires sont aussi signalées. 
 Ces niveaux complémentaires peuvent être des indications utiles pour les cantons de 
 profils-élèves, voire de leur structure scolaire ; cependant, ils ne déterminent pas, a priori, 
 une organisation scolaire unique.  (PG p.33) 
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3.2  Les compétences 
 Dans le PER, le mot « compétence » est peu visible. On retrouve néanmoins dans le 
lexique la définition suivante : « possibilité, pour un individu, de mobiliser un ensemble 
intégré de ressources en  vue d’exercer efficacement une activité considérée généralement 
comme complexe » (PG p.43). L’idée de mobiliser des ressources est commune à la définition 
de De Ketele retenue (Jadoulle & Bouhon, 2002). Il s’agit, à travers l’analyse, d’identifier les 
ressources mobilisées et si des familles de situations-problèmes, telles que présentées par De 
Ketele, sont présentes dans le PER. Cela ne sera pas aisé car, dans l’ouvrage de Jadoulle & 
Bouhon (2002), De Ketele relève que « beaucoup de programmes ne sont pas de véritables 
programmes rédigés en termes de compétences parce qu’ils n’identifient pas assez 
précisément des familles de situations problèmes. Il s’agit le plus souvent et bien 
malheureusement d’objectifs généraux » (p.14). Il faut donc identifier si le PER présente 
réellement des compétences ou simplement des objectifs généraux. 
 Selon la présentation générale du plan d'études, les compétences devraient se trouver dans 
la progression des apprentissages qui « décrit dans chaque domaine, pour chaque discipline et 
par cycle, les connaissances et compétences qui doivent être abordées et travaillées en classe » 
(PG p.30). Dans la précision de la mise en œuvre du domaine Histoire 3e cycle, on parle du 
« développement de compétences de questionnement, de formulations d’hypothèses, 
d’analyse, de synthèse » (Annexes p.7). Cependant le PER ne donne pas d’indications sur la 
mise en œuvre de ses compétences. Reprenons les quatre compétences présentées supra et 
essayons de les mettre en lien avec des éléments du plan d’études : 
compétences décrites par 
Jadoulle et Bouhon (2002) 
compétences relevées dans le PER 
« Compétence terminale 1 : 
au départ d’une situation du passé ou du présent, 
élaborer une problématique de recherche et 
sélectionner dans divers lieux d’information et de 
documentations des renseignements utiles. 
 
 
- 
Compétence terminale 2 : 
en fonction d’une question déterminée, remettre 
dans son contexte historique, analyser et 
critiquer un ensemble limité de sources. 
Analyser l’organisation collective des sociétés 
humaines d’ici et d’ailleurs en associant de 
manière critique une pluralité de sources 
documentaires (Annexes p.8) 
 S’approprier, en situation, des outils et des 
pratiques de recherche appropriés aux 
problématiques des sciences humaines et sociales 
en classant et en synthétisant de manière critique 
les ressources documentaires et en replaçant les 
faits dans leur contexte historique et géographique 
(Annexes p.12). 
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Compétence terminale 3 : 
sur la base d’un nombre limité de données, 
organiser une synthèse mettant en évidence, 
selon les cas, des permanences, des processus 
évolutifs, des changements ou des synchronismes 
et formuler des hypothèses explicatives. 
S’approprier, en situation, des outils et des 
pratiques de recherche appropriés aux 
problématiques des sciences humaines et sociales 
en formulant des hypothèses et en recherchant des 
solutions pratiques (Annexes p.12). 
S’approprier, en situation, des outils et des 
pratiques de recherche appropriés aux 
problématiques des sciences humaines et sociales 
en classant et en synthétisant de manière critique 
les ressources documentaires (Annexes p.12). 
Compétence terminale 4 : 
concevoir, préparer et mener à bien une 
stratégie de communication d’un savoir 
historique en ayant recours à différents modes 
d’expression, écrit, oral, visuel ou audiovisuel. » 
S’approprier, en situation, des outils et des 
pratiques de recherche appropriés aux 
problématiques des sciences humaines et sociales 
en représentant des organisations avec des cartes 
topographiques et thématiques de différentes 
échelles, ainsi qu’avec des représentations 
graphiques de données statistiques (Annexes p.12). 
  
Les éléments relevés dans le PER figurent dans la partie « Objectif d’apprentissage et ses 
composantes ». Or en analysant « l’objectif d’apprentissage » principal pour l'histoire, 
« Analyser l’organisation collective des sociétés humaines d’ici et d’ailleurs en associant de 
manière critique une pluralité de sources documentaires », il n'est pas possible d'identifier les 
savoir-faire mobilisés. Comme aucun savoir-faire n’est cité comme tel dans le PER, nous 
allons nous baser sur une liste de savoir-faire proposée par Jadoulle et Bouhon (Annexes p.15). 
Ainsi apparaissent utiles à la réalisation de l’élément ci-dessus les savoir-faire suivants : 
- distinguer une trace de passé et un travail postérieur 
- distinguer des documents pertinents et non pertinents 
- analyser une trace écrite 
- analyser un document iconographique 
- analyser une carte historique 
- analyser un tableau statistique 
- analyser un graphique 
- critiquer une trace du passé 
- comparer des informations 
 Prenons le deuxième objectif, qui est transversal aux sciences humaines : « s’approprier, en 
situation, des outils et des pratiques de recherche appropriés aux problématiques des sciences 
humaines et sociales en formulant des hypothèses et en recherchant des solutions pratiques ». 
Cet objectif mobiliserait les savoir-faire suivants : 
- au départ d’un dossier documentaire, présenter un ensemble de questions 
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- au départ d’un sujet, dégager des pistes de recherche. 
Concernant les savoirs, ils dépendent de la matière et doivent s’inscrire dans une 
planification précise. Il en va de même dans la situation-problème, qui dépend de la 
didactisation par l’enseignant. Mais savoirs et situation-problème sont en lien comme le 
précise la définition de Jean-Pierre Astolfi dans le Dictionnaire encyclopédique de Champy et 
Etévé (2005) : 
Elle (la situation-problème) est construite autour du franchissement d’un objectif-obstacle, 
qui a été préalablement bien identifié comme caractéristique des difficultés conceptuelles 
des élèves. Le travail de la classe s’organise autour d’une situation à caractère concret, 
permettant de formuler hypothèses et conjectures… Il est important que la situation offre 
une résistance suffisante pour amener l’élève à y investir ses connaissances antérieures 
disponibles ainsi que ses représentations, rendant possible la remise en cause de celles-ci. 
(p.921) 
Ainsi nous pouvons considérer les objectifs d’apprentissage et leurs composantes comme 
des compétences (Annexes, p.16). Si les objectifs d’apprentissage associés à une composante 
sont considérés comme des compétences, nous devons dès lors nous pencher sur la question 
des objectifs pédagogiques et leur identification dans le PER. 
3.3 Les objectifs 
Prenons la définition des objectifs d’apprentissage proposée par le PER  dans la 
présentation générale: « forme d’expression des objectifs communs liés aux disciplines 
retenues pour le programme de formation des sept cantons romands réunis dans la CIIP. 
Chaque Objectif d'apprentissage est précisé à l'aide de quelques composantes. Pour chaque 
domaine, l'ensemble des objectifs forme un réseau regroupant les apprentissages visés pour 
toute la scolarité obligatoire » (PG p.43). Selon cette définition, les objectifs d’apprentissage 
du PER regroupent un réseau d’apprentissages visés. Or, nous avons vu dans le cadrage 
théorique que les compétences sont découpées en objectifs pour permettre aux élèves et à 
leurs parents de savoir ce qui est attendu des élèves et pour permettre à l’enseignant 
d’organiser les apprentissages de ses élèves, de planifier son enseignement. 
 Ainsi, si les objectifs d’apprentissages du PER sont découpés en apprentissages visés, on 
peut penser que ces apprentissages visés sont les objectifs généraux tels que définis dans le 
cadrage théorique. Afin de vérifier cette hypothèse, il suffit de contrôler si des habiletés 
cognitives, telles que décrites par Anderson & Krathwohl, sont présentes dans la progression 
des apprentissages. Nous avons synthétisé les verbes utilisés dans la progression 
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d'apprentissage en les associant à des habiletés cognitives dans un tableau. (Annexes, pp.13 et 
14). 
Prenons trois exemples : 
Progression des apprentissages Habileté cognitive Objet d’apprentissage 
1ère catégorie d'objectifs : 
 
Démarches historiennes 
Les représentation de l'histoire 
 
Identification et analyse des 
différents éléments d’un 
documentaire ou d’une fiction 
(témoignages, archives, 
reconstitution, interventions 
d’historiens,…) (SHS p.86) 
 
 
 
identifier et analyser 
 
 
 
Les éléments de 
documentaires ou de fictions 
Histoire et mémoire 
 
Comparaison de la 
représentation d’un événement 
dans le passé et actuellement 
(Jeux Olympiques) (SHS p.88) 
 
comparer 
 
un même type d’événement 
dans le passé et dans le 
présent 
2ème catégorie d'objectifs : 
 
 
Etudes des permanences 
et changements dans 
l'organisation des sociétés 
Dimension politique 
(pour la 10e année) 
 
Explication des concepts de 
pouvoir et de système politique 
(SHS p.90) 
 
expliquer 
 
les concepts de pouvoir et de 
système politique 
 
Il s’agit ici donc effectivement d’objectifs généraux. Pour rappel, selon De Vecchi (2000), 
ils guident l’enseignant en lui montrant la direction à emprunter. A partir de ces objectifs 
généraux, l’enseignant doit définir des objectifs spécifiques, détaillés qui lui permettront de 
mener une activité précise et claire pour ses élèves (p.66). Ces derniers ne sont pas précisés 
dans le PER, l’enseignant possède donc une certaine liberté pour élaborer sa séquence 
d’enseignement en fonction d’objectifs généraux donnés.  
 
3.4 La discipline 
La présentation du PER présente la discipline histoire comme faisant partie du : 
domaine des Sciences humaines et sociales qui comprend l’Histoire, la Géographie et la 
Citoyenneté ; il vise l’acquisition de connaissances, de compétences et de méthodes 
propres aux Sciences humaines. Les approches et démarches abordent les relations de 
l’Homme avec l’espace le temps et la société ; elles visent la compréhension des réalités 
sociales dans leurs dimensions spatiales et temporelles. (PG p.26) 
Regardons de plus près le PER, sous l’angle de la matrice disciplinaire proposée par Develay. 
Matrice disciplinaire Exemples tirés du PER 
 
 
 
traces du passé : écrits, objets, monuments, iconographies, sources 
archéologiques, sources audiovisuelles (radiophoniques, 
télévisuelles, cinématographiques), sources premières/secondes, 
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objets témoignages, récits de vie, documentaires, fictions (péplum), 
archives, reconstitutions, interventions d’historiens, romans 
historiques, B.D., œuvres picturales, photographies, publicité, jeux 
vidéo, frise chronologique, cartes, graphiques ; les manuels, les 
fiches méthodologiques 
 
 
tâches 
analyser des problématique, comparer des problématiques, repérer 
et identifier des sources, formuler des hypothèses, analyser des 
sources, comparer des sources, identifier des manipulations de 
sources, synthétiser à partir de sources, confronter des sources, 
construction de frises chronologiques, identifier des ruptures, 
analyser des ruptures, …. 
 
 
connaissances déclaratives 
 
 
les notions de traces, du passé, de source, les « trois temps », 
mémoire, histoire, mythe, histoire savante, événement, découverte, 
civilisation, société, cultures, systèmes économiques, systèmes 
politiques, pouvoir, religion, la chronologie, les manières de 
compter le temps, les ruptures et les permanences, périodisation, les 
faits en fonction du choix de l’enseignement (des thèmes abordés) 
 
connaissances procédurales 
formuler des hypothèses, communiquer des résultats de recherche, 
rédiger une synthèse, réaliser des représentations graphiques, 
thématiques, topographiques, contextualiser un document, analyser 
différentes sources, critiquer différentes sources, comparer des 
informations 
 
La discipline histoire, telle que présentée par le PER, permet de l’organiser selon la matrice 
disciplinaire. Mais les éléments ne sont pas clairement définis et il faut les rechercher dans le 
plan d’études. Cette lecture offre des pistes d’organisation à l’enseignant. Celui-ci est assez 
libre concernant les savoirs et la discipline. Comme déjà dit, la liste des thèmes proposés et 
non exhaustive et non prescriptive. 
 Cependant, l’enseignant doit établir, pour préparer son programme scolaire, un champ 
notionnel qui le guidera dans les choix à effectuer. Il doit s’organiser en fonction de la 
périodisation (découpée en année scolaire), de la progression des apprentissages proposée par 
le PER et des connaissances procédurales qu’il souhaite transmettre à ses élèves. Le 
découpage de la discipline histoire, selon la matrice disciplinaire, offre donc des indices 
intéressants à l’enseignant qui souhaite planifier son enseignement. 
Pourtant il semble nécessaire que les enseignants au sein d’un même établissement, voire 
d’une même région, coordonnent leurs efforts pour éviter des redondances. Cela semble 
d’autant plus nécessaire que les attentes fondamentales doivent être atteintes à la fin du cycle 
et non à la fin d’une année scolaire. A cela s’ajoute également que la liste des thèmes proposés 
est non exhaustive et non prescriptive. Ainsi chacun pourrait traiter des thèmes qu’il aurait 
choisis. Pour que l’enseignement de l’histoire soit uniforme au plan romand (puisque tel est 
l’intérêt d’un plan d’études romand), il faudrait que les objets soient précisés.  
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Prenons l’objectif général suivant : 
Identification de la nature et de la diversité de sources historiques (écrites, iconographiques, 
archéologiques,…) (SHS p.86) 
Cet objectif doit être travaillé en 9
e
H. Cependant, suivant la formation académique, les termes 
techniques pour désigner un même type de sources peut varier. Va-t-on par exemple parler de 
sources muettes ou de vestiges ? Quels types de sources doit-on aborder ? Quels termes 
employés ? Ces questions s’accentuent lorsque les enseignants en charge de la discipline ne 
sont pas formés au niveau académique
12
. 
Outre le manque de précision dans les objets à traiter, nous soulèverons un autre problème, 
celui de la problématisation. Cet axe de la problématisation historique est mis en avant dans la 
partie introductive de la discipline histoire. En effet, selon le PER : 
Une entrée par la problématisation permet d’articuler aisément trois aspects : 
 1) l’appropriation des notions, des connaissances, des caractéristiques, du vocabulaire et 
des repères temporels et spatiaux liés aux sociétés et périodes abordées ; 
 2) le développement des compétences de questionnement, de formulation d’hypothèses, 
d’analyse, de synthèse ; 
 3) l’utilisation d’outils tels que cartes, graphiques, ou textes (en lecture et en production), 
images, schémas, frises, animations, reconstitutions, témoignages, … (Annexes p.7) 
Ceci en faisant connaître à l’élève les faits du passé et en l’engageant dans une enquête 
historique. Cette problématisation aide l’élève à percevoir l’histoire non pas comme un récit 
linéaire définitif, mais comme une reconstruction humaine ; ce qui devrait lui montrer la 
pertinence de certaines questions sur notre rapport au passé : 
- la réflexion sur les sources ou sur les œuvres 
- l’existence d’interprétations historiques parfois divergentes 
- la mise en contexte des faits et périodisations selon les trois échelles de temps et les 
différentes échelles spatiales 
- la distinction entre l’histoire et la mémoire, impliquant une réflexion critique sur les 
usages de la mémoire en les confrontant aux travaux d’historiens. (SHS p.84) 
Cependant aucune proposition n’est faite dans le PER pour organiser cet apprentissage de la 
problématisation. Il faudrait organiser cet axe d’une année à l’autre pour créer une 
progression linéaire, comme par exemple en définissant les compétences, en lien avec la 
problématisation,  à développer dans chacune des années du cycle. 
                                                 
12
 La faible dotation horaire de l’histoire peut entraîner que les périodes de cette discipline servent à compléter un horaire 
d’un maître non spécialiste. 
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Cette lecture du PER nous aura permis de lire de manière précise chaque ligne de la 
présentation générale et de la discipline histoire. Ce qui n’aura peut-être pas été le cas, dans 
un autre contexte. 
L’analyse du PER offre un regard intéressant aux enseignantes que nous sommes appelées 
à devenir, car elle offre une clé de lecture utile à notre pratique. Ainsi nous avons découvert 
que les objectifs d’apprentissage décrits par le PER ne sont en réalité pas des objectifs, et que 
ceux-ci se trouvent en réalité dans les progressions d’apprentissage.  
Cette analyse nous aura également permis de décortiquer la discipline histoire sous 
différents aspects (curriculum, matrice disciplinaire, objectifs généraux, …) utiles à 
l’organisation de notre enseignement à venir. Enseignement qui devra passer par la 
collaboration entre enseignants, si nous souhaitons une uniformité dans celle-ci. En effet, le 
PER laisse beaucoup de libertés aux enseignants, que ce soit dans le choix des thèmes, des 
concepts à aborder ou des compétences à développer. L’enseignant est amené à faire des choix, 
si possible communs. 
L’une des manières d’uniformiser l’enseignement est l’emploi de manuels identiques. Le 
contenu étant alors les mêmes pour tous. Dès lors, nous avons décidé de nous pencher sur les 
nouveaux manuels d’histoire et de les analyser sous l’angle du cadrage théorique développé. 
 
4. Analyse du matériel d'enseignement vaudois 
Si le plan d'études représente le curriculum formel, la méthodologie et son utilisation 
peuvent faire émerger des curricula implicites ou cachés. Le PER n'est utile que lorsqu'il 
s'incarne dans des objets de la matrice disciplinaire (Develay, 1992). Parmi ces objets qui 
"matérialisent la discipline telle qu'elle apparaît au premier contact" (Develay, 1992, p.32), se 
trouvent en premier lieu les manuels. Il s'agit également du seul outil pédagogique qui soit 
officiel, mais qui se situe comme un objet « mixte » entre le formel, l'institutionnel et la 
pédagogie  subjective et « invisible ». 
 
4.1 Description du matériel d'enseignement 
Les moyens d'enseignement d'histoire dans le canton de Vaud évoluent lentement et donc 
rarement. Les différences entre l'approche méthodologique d'Histoire Générale encore utilisée, 
mais officiellement caduque dès la prochaine rentrée et celle proposée par les éditions Nathan 
méritaient à elles seules un mémoire professionnel, mais nous pouvons relever deux nuances 
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majeures : alors que les manuels étaient divisés selon la périodisation, la méthodologie 
actuelle se découpe en "années scolaires". Cependant, les années scolaires elles-mêmes se 
calquent sur la chronologie classique qui est également en vigueur dans le milieu académique. 
D'autre part, si la collection Histoire Générale ne proposait aucun exercice dans ses pages, 
la collection Nathan que nous analyserons en contient. Force est de constater que la norme est 
en train d'évoluer puisque la plupart des éditions francophones du XXI
e
 siècle insèrent des 
exercices dans leurs méthodes. A l'ère d'Internet, certains enseignants partagent leurs 
ressources personnelles et permettent ainsi une certaine circulation et homogénéisation du 
matériel d'enseignant. Cependant, nous prenons ici la position de nous baser uniquement sur 
les documents officiels et publiés comme tels
13
. Nous allons commencer par décrire le 
contenu "physique" du matériel en suivant la numérotation des pages, puis nous donnerons 
quelques indications sur les auteurs. 
 
4.1.1 Descriptions des manuels 
En ouvrant le manuel du 7
e
 année (9
e
H), on découvre une première double page de garde 
remplie par deux frises
14
 chronologiques intitulées ; Religion et culture en Occident et La 
Suisse (Annexes p.18). Un premier constat s'impose : il y a un manque de cohérence autant au 
sujet de leur forme que de leur contenu. 
Considérons premièrement les aspects "externes" des frises, leur forme. L'intérêt d'une 
frise historique est de poser des limites temporelles en y délimitant des périodes, elles-mêmes 
déterminées par des "événements-clés". En continuant d'examiner la frise Religion et culture 
en Occident, nous constatons que les limites temporelles vont de 400 à 1600, soit de la fin de 
l'Antiquité à la fin du XVII
e 
s. Cependant, il n'est précisé nulle part aux élèves les "balises 
périodiques" entre les trois époques, c'est-à-dire entre l'Antiquité, le Moyen Age et les Temps 
Modernes. La Renaissance étant une période clé de l'histoire culturelle, il est pertinent qu'elle 
soit délimitée, à la suite des périodes de l'Art Gothique et de l'art roman. Mais, contrairement 
à la méthodologie Histoire Générale, l'élève ne perçoit pas que ceux-ci appartiennent à 
l'histoire médiévale, tandis que la Renaissance s'inscrit dans la période des Temps Modernes. 
En se référant à la cinquième compétence proposée par le PER, l'élève pourrait-il "dégager la 
                                                 
13
Des corrigés des trois manuels ont été récemment mis en ligne sur la plate-forme internet educanet2 mais pas 
encore mis sous presse. Nous ne les considérons donc pas comme un livre du maître officiel. 
14
En histoire, une frise (chronologique) ou ligne de temps est une "représentation graphique de la durée sur une droite divisée 
en unités de mesure de diverses valeurs. On peut y situer un point précis ou y indiquer la mesure d'un phénomène." 
(Martineau, 2010, p.115) 
Alors que le recours aux frises est presque systématique dans la méthodologie, le terme n'est jamais défini. Par ailleurs, dans 
le lexique SHS du PER, le terme de frise n'apparaît pas non plus. 
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pertinence ou le caractère relatif des périodisations" ? (Annexes, pp.8 à 10). Pour ce faire, il 
eût fallu que les marqueurs de périodisation soient signalés et par la comparaison entre 
différentes frises, l'élève comprenne que les périodisations ne sont pertinentes qu'en fonction 
d'un contexte, de la visée analytique. 
En l’occurrence, le changement d'époque n'est pas uniquement le fait d'indicateurs culturels. 
L'analyse de la seconde frise, La Suisse, est plus aisée : en indiquant immédiatement des 
repères sur l'histoire suisse, on place l'élève face à un contexte "connu". L'importance de 
l'histoire nationale et régionale est donc particulièrement significative pour ce manuel. Sur les 
5 chapitres qui le composent, trois sont directement reliés au contexte suisse et seul le 
troisième chapitre n'y fait aucune mention. Pourtant, l'ultime page avant la couverture 
représente une carte du monde du XVI
e
, illustrant les Grandes Découvertes, qui n'illustrent 
que le chapitre 3 (Annexes p.19). Est-ce un moyen d'expliquer que la modernité est 
"mondiale" ? Probablement, mais il est étonnant que d'autres cartes n'aient pas été choisies, 
par exemple celle du chapitre 5. Ainsi, dans leur forme, les frises ne sont pas cohérentes ni 
d'un point de vue historique, ni par rapport au contenu des chapitres à venir. 
Considérons à présent les aspects "internes" des frises, le contenu. Alors que le titre de la 
première mentionne la religion et la culture, il n'est mentionné que trois indicateurs, tous liés à 
la religion (la Bible de Gutenberg, les Réformes et le Concile de Trente). Où sont les 
indicateurs culturels ? Il faut entrer dans le manuel au chapitre 4, que nous avons 
intégralement intégré dans nos Annexes, pour que l'élève découvre les œuvres et les noms des 
artistes majeurs que sont Botticelli, Palladio, de Vinci, Michel-Ange, Brunelleschi, Dürer, van 
Eyck, Bruegel l'Ancien et Holbein (Annexes, pp.20 à 27). Mais aucun des neuf artistes n'est 
cité dans la frise introductive : seuls les humanistes Münster, Paracelse et Rabelais figurent 
dans la frise du chapitre (Annexes p.20). Il paraît donc très difficile pour un élève d'identifier 
les éléments liés à la culture artistique, à celle intellectuelle et les éléments liés à la religion. 
Un réformateur n'est pas un artiste qui n'est pas lui-même un intellectuel humaniste. 
Nonobstant le fait que certains "grands hommes" de l'époque aient conjugué plusieurs intérêts 
ou dons, la plupart n'ont servi qu'une seule Muse... Il aurait fallu décomposer ce concept de 
manière égale et claire pour le rendre compréhensible aux élèves. 
 En considérant la seconde frise de la page de garde intitulée La Suisse, on remarque qu'il 
ne s'agit que d'événements politico-miliaires (batailles et alliances) (Annexes p.18). 
Cependant, dans les chapitres 4 et 5, des événements culturels et religieux propres à la Suisse 
-les humanistes en Suisse p.78-79 et la Réforme, p.96 à 99 et p.102 à 105- sont mentionnés. 
Deux interrogations : pourquoi séparer les aspects culturels et religieux "en Occident" et en 
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Suisse ? Pourquoi ne pas faire apparaître les références aux événements culturels et religieux 
suisses dans la frise qui est consacrée au contexte suisse ? Ces premières interrogations 
reflètent le manque de cohérence auquel les élèves vont être confrontés dans ce manuel. 
En effet, comment déterminer ce qu'est la Renaissance si les contenus d'une frise changent 
radicalement entre le dos de couverture et celle présentée dans le chapitre ? Pourquoi séparer 
dans les chapitres d'une part l'Humanisme et la Renaissance et de l'autre les Réformes mais les 
mettre ensemble dans la frise introductive ? Nous reviendrons sur ces aspects en fonction des 
concepts étudiés. 
Avant la table des matières, le noms des auteurs est ajouté. Après le dernier chapitre, un 
lexique apparaît. Deux premières conclusions s'imposent avant de consulter les chapitres : 
premièrement le manuel est richement illustré, ce qui est agréable à la lecture et rend sa 
consultation attrayante. Cependant, nous constatons également que l'ouvrage ne comporte 
aucun "mode d'emploi". On trouve aisément le sommaire en début qui indique également le 
lexique, mais aucune explication sur la manière dont seront agencés les chapitres n'apparaît. 
Les chapitres se composent de différents éléments. Indiqués par un encadré numérique 
rouge en haut à droite, l'introduction du chapitre se compose d'une première double-page 
contenant systématiquement une question "fil-rouge", deux documents (dont une carte pour 4 
chapitres sur 5) et une frise chronologique (Annexes, p.20). Les chapitres sont constitués de 
"leçons" (au minimum 2, au maximum 7) (Annexes, p.22, 26 et 27), entrecoupées de 
"dossiers" qui approfondissent une thématique particulière du chapitre : ils sont désignés soit 
comme "dossiers" ou sous "patrimoine" (Annexes p.21, 23, 24 et 25). On pourrait penser qu'il 
s'agit uniquement du patrimoine national - donc suisse - mais il n'en est rien : par exemple une 
entrée "patrimoine" est consacrée à Rabelais (Annexes p.24) alors que les « humanistes en 
Suisse » sont étudiés au travers d'un « dossier » (Annexes p.25) Chaque chapitre compte entre 
2 et 5 "dossiers" et/ou "patrimoine". Il y a aussi des "lectures" qui élargissent la thématique du 
chapitre : on en compte trois, dont deux au premier chapitre (exemple Annexes p.29). Enfin le 
chapitre se clôt par une double-page d'exercices (Annexes p.28). Nous y reviendrons. 
Les manuels de 8
e
 (10H) et de 9
e
 (11H) contiennent les mêmes éléments que celui de 7
e
. 
En revanche, les études de "lectures" disparaissent. Apparaissent au contraire des pages de 
révision appelée "l'essentiel" en 9
e
, qui montrent l'importance donnée à la synthèse du chapitre 
(Annexes p.41). Les lexiques sont nettement enrichis (le nombre d'entrée triple entre le 
manuel de 7
e 
et celui de 9
e
 !). Au sein des chapitres, le nombre d'exercices/consignes est 
également plus important : entre 6 à 10 questions par double-page de leçon (Annexes p.37). 
Un chapitre compte entre 3 et 5 leçons en 8
e 
et
 
jusqu'à 8 leçons en 9
e
. Alors que le manuel de 
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7
e
 compte 5 chapitres, le nombre de chapitres est de 10 pour la 8
e 
année et 8 pour la 9
e
 année 
(Annexes p. 61). Nous supposons qu'il y a un lien entre le volume des chapitres et le nombre 
de périodes dévolues à la discipline (Annexes, p.3). 
Après la couverture, le manuel de 8
e
 propose 4 frises différentes, deux sur les changements 
politiques, une sur la révolution économique et industrielle, la dernière sur les idées, la société 
et les arts (Annexes p.31). Nous reviendrons dans l'analyse du curriculum sur la multiplicité 
des dimensions présentées. Nous remarquons que les siècles sont indiqués mais pas les 
époques... Pour le manuel 8
e
, en guise de double-page de conclusion (avant la couverture), ce 
sont deux cartes de la Suisse, une représentant le Corps Helvétique, l'autre la Confédération 
actuelle (Annexs p.32). La périodisation proposée pour la Suisse correspond à un découpage 
d'histoire politique ; du Corps Helvétique à la République, puis de l'Acte de Médiation à l'Etat 
fédéral de 1815 etc. Nous constatons que les indices propres à l'histoire culturelle et sociale du 
pays ne figurent pas dans la frise qui lui est destinée mais seulement dans une des quatre frises 
introductives,  la révolution économique et industrielle. Dans le manuel de 9
e
, la Suisse est 
même "noyée" dans deux cartes générales : la première sur le monde divisé par la Guerre 
froide (Annexes p.34) et la seconde, sur l'Union Européenne en 2011 (Annexes p.35). Les 
frises "disparaissent", remplacées par des cartes conceptuelles. Comment expliquer ces 
différences entre les trois manuels ? A quoi la manque de cohérence est-il dû ? Une des 
hypothèses de réponse tient à l'expertise des rédacteurs. 
 
4.1.2 Les rédacteurs 
Les manuels d'histoire reflètent les intentions et points de vue de leurs auteurs. Les 
historiens, à tout moment de leur analyse (du choix du sujet, des sources et de leur 
interprétation) ne peuvent écarter des biais interprétatifs. La science historique, malgré ses 
méthodes rigoureuses d'analyse, contient inéluctablement un aspect subjectif. Les manuels, 
ipso facto, contiennent également cette dimension. La transposition didactique nécessitant de 
simplifier les problématiques académiques, les choix effectués dépendent des visées 
pédagogiques des auteurs, dans lesquelles entrent une part non négligeable de subjectivité. 
Les méthodes pédagogiques peuvent fortement varier en fonction de plusieurs facteurs : la 
formation académique, la formation professionnelle, l'expérience, le contexte d'enseignement 
etc. 
Il est donc délicat dans un travail, a fortiori collectif, que l'intégralité du texte (dans sa 
forme et son contenu) soit cohérent. Par exemple, dans la méthode considérée ici, les 
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rédacteurs possèdent tous des profils très différents. La collection étudiée ici est dirigée par 
Sébastien Cote, un professeur de lycée ayant reçu la prestigieuse agrégation d'histoire.
15
 
Les manuels contiennent majoritairement des chapitres propres à l'histoire européenne, 
avec un accent mis sur l'histoire française. On ne saurait évidemment pas contester 
l'importance de la France dans l'histoire européenne (et mondiale) mais surtout l'immense 
influence de ce pays voisin sur la partie francophone de la Suisse. Pour la rédaction de cette 
histoire française, ce sont naturellement des enseignants français du secondaire 1 et 2 qui s'en 
sont chargé. On perçoit d'ailleurs une différence d'approche que l'on pourrait attribuer, entre 
autres raisons, par le fait que l'enseignement de l'histoire est donné conjointement avec celui 
de la géographie en France. Or dans le canton de Vaud, à l'heure actuelle, les deux disciplines 
sont bien séparées. 
En revanche, pour donner un aspect national à l'utilisation de ces manuels en Suisse 
romande, de nombreuses références à l'histoire helvétique sont insérées dans les trois manuels. 
Pour ces chapitres, la rédaction a été laissée à des enseignants d'histoire du secondaire I mais 
également à des experts légitimés de la discipline, professeurs d'université en Suisse romande. 
Citons Jacques Bujard et Philippe Henry pour le manuel de 7
e
, Jean-Daniel Morerod et 
Laurent Tissot pour les manuels de 7
e
 et de 8
e
 et Marc Perrenoud pour le manuel de 9
e 
(Annexes, p.42). Il est étonnant de signifier qu'aucun d'entre eux n'enseigne actuellement à 
des enfants de 12 à 15 ans. Seul Philippe Henry a reçu une formation pédagogique spécifique 
pour des élèves du secondaire. Cependant, dans la première version de ce manuel, imprimée 
en 2006, les mêmes enseignants suisses du secondaire I à Neuchâtel, désormais sollicités 
uniquement pour les manuels de 8
e
 et 9
e
 années avaient contribué à celui de 7
e
. Les textes 
n'ayant absolument pas été modifiés (seuls certains chapitres ont été enlevés ou ajoutés), on 
peut supposer que la didactique de l'actuel manuel de 7
e
 année est le fruit d'une réflexion 
d'enseignants du secondaire I. 
Les différences pédagogiques entre les manuels tiennent donc à quatre éléments ; la 
formation des rédacteurs, leur proximité géographique (les exemples concrets en Suisse 
romande concernent largement Neuchâtel), la période chronologique et l'âge des apprenants. 
 
 
                                                 
15
 En France, les concours d'agrégation sont des concours nationaux organisés pour le recrutement d'enseignants. L'examen 
est réputé extrêmement sélectif, moins de 10% des candidats obtiennent l'agrégation. 
http://fr.wikipedia.org/wiki/Agr%C3%A9gation_d'histoire 
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4.2 Le matériel d'enseignement selon les concepts de référence 
Nous allons nous appuyer sur les concepts théoriques préalablement définis comme 
moyens d'analyse de contenu. 
 
4.2.1 Les dimensions du curriculum dans la méthodologie 
La première dimension du curriculum est le fait qu'il contienne les objets enseignés : la 
méthodologie regroupe ces savoirs, représentations, valeurs et mise en système des contenus. 
La méthodologie Nathan propose cependant une synthèse fermée et centrée sur elle-même de 
ces objets : il n'y a pas de proposition d'ouverture sur d'autres objets, par le biais de 
bibliographie complémentaire, de films à regarder ou de musées à visiter. Au contraire 
d'autres méthodologies actuelles, notamment françaises, belges ou québécoises qui ont pris 
l'initiative d'élargir les objets enseignés hors de la stricte méthodologie. Cela aurait permis à 
l'élève de considérer le manuel comme un des objets d'apprentissage, non comme l'unique. 
La seconde dimension du curriculum est le fait que l'ordre des progressions d'apprentissage 
y soit mentionné. Nous pouvons ici faire deux observations majeures : la première est que la 
méthodologie est ici découpée selon deux critères, l'année d'étude et la périodisation. Nous 
pouvons donc déduire que l'histoire contemporaine arrive en fin d'apprentissage, 
contrairement à la préhistoire, étudiée en 5
e
 primaire (7H). Ce constat est très ancien, au XIX
e
 
siècle déjà, l'étude de la contemporanéité était réservé aux élèves les plus "âgés" (Renaud, 
2010, p.14). 
La troisième dimension du curriculum est sa validation par une institution formelle. Bien 
qu'ayant initialement été imprimée pour le canton de Neuchâtel (et que certains contenus s'y 
réfèrent directement) chaque manuel considéré porte le logo officiel de la DGEP
16
, qui en fait 
dès lors un moyen officiel d'enseignement dans le canton de Vaud.  Les trois ouvrages étudiés 
dans cette recherche sont les manuels de 7
e
 à 9
e
 car ils forment l'ensemble du cycle 3 du PER 
et le secondaire I d'HarmoS. 
Les ouvrages sont uniquement destinés aux élèves. En effet, il n'existe pas encore 
actuellement de "livre du maître" qui accompagnerait le livre de l'élève. Ce manquement 
occulte donc des renseignements qui eurent été précieux pour cette recherche. 
Une méthodologie explicite et décrite en détails est plus aisée à analyser que lorsqu'elle 
transfigure uniquement à travers le matériel destiné à l'élève, même si les livres du maître ont 
                                                 
16
Département Général de l'Enseignement Public, soit le ministère de l'instruction obligatoire dans le canton de 
Vaud. Ils portent les numéros suivants à la CADEV (Centrale d'achats de l'Etat de Vaud) : 30562 (7
e
), 30570 (8
e
) 
et 30619 (9
e
). Ces manuels sont donnés aux élèves. 
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tendance à indiquer qu'ils ne sont pas des supports indispensables à la préparation 
pédagogique de la séquence. En effet, concernant la méthodologie "Histoire générale", encore 
utilisée par certains enseignants, car elle servait de support officiel du PEV, le livre du maître 
n'est pas sensé être "un guide méthodologique". 
Pour conclure, les années mentionnées sont des références au système "actuel", non pas 
aux années HarmoS. Serviront-ils toujours de moyens officiels dès 2014 ? La réponse est 
négative. En effet, à l'avenir, de nouveaux manuels devraient voir le jour. Un groupe de travail 
serait actuellement à l’œuvre pour l'élaboration d'une méthodologie « romande ». 
Pour le canton de Vaud, Anne-Catherine Lyon, cheffe du département de la formation, de la 
jeunesse et de la culture du canton de Vaud, a exprimé dans une décision officielle datée du 10 
février 2012 que ; 
 Le [PEV] demeurera la référence pour les élèves [...] des degrés 9 à 11 HarmoS jusqu'à la 
mise à disposition [...] de moyens d'enseignement d'histoire compatibles avec la 
périodisation du programme, telle que définie par le PER. En effet, le PER organise le 
travail en histoire selon la périodisation classique [...]. Cette périodisation est abordée deux 
fois, du CYP2 au 9
e
 degré (futur 11
e
 HarmoS) ce qui est nouveau dans le canton de 
Vaud. 
17
 
Nous constatons donc que le curriculum n'est pas prêt d'être clair et définitif en ce qui 
concerne l'histoire. L'adaptation des moyens d'enseignement aux changements structurels est 
encore en cours. Cependant, cela n'enlève guère l'intérêt d'analyser la méthodologie pour ses 
contenus didactiques, à commencer par les compétences. 
 
4.2.2 Les compétences 
La méthodologie définit-t-elle, de manière claire, l'acquisition de compétences ? Nous ne 
pouvons que répondre par la négative. Premièrement, car il n'y a pas de mention explicite de 
celles-ci. Il s'agit de les déduire en fonction du contenu de la méthodologie. Ce sont les tâches, 
autrement dit les activités demandées aux élèves qui permettent, par déduction, d'esquisser les 
savoirs et savoir-faire nécessaires à leur résolution. 
Nous avons donc analysé les trois manuels en divisant en trois les tâches proposées aux 
élèves : les exercices du « cours », les exercices « de fin de chapitre » et les exercices de 
« rédaction ». Les premiers exercices reprennent les notions vues dans la double-page du 
cours et peuvent être de natures variées. Les exercices de fin de chapitre sont particuliers, car 
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 http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/dgeo/fichiers_pdf/Decision125.pdf 
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ils exigent souvent une compétence de synthèse des notions du cours pour répondre aux 
consignes. Enfin les exercices de rédaction sont traités à part, car la rédaction est l'outil 
principal de l'historien : c'est par la rédaction qu'il communique et nous estimons que c'est 
également la compétence la plus complexe à développer. Nous avons donc synthétisé toutes 
les tâches présentes, à travers les consignes des exercices, des trois manuels. 
En considérant d'abord le manuel de 7
e
, nous constatons que les tâches ne sont pas 
évidentes à trouver.  Bien que les documents présentés soient liés dans le support théorique du 
cours (le texte à gauche), les questions liées aux documents présentés ne sont pas numérotées 
(Annexes p.22). 
Quels sont les savoirs à acquérir ? S'agit-il du vocabulaire, de l'intégralité du cours ? Quels 
sont les savoir-faire à développer ? La compréhension et la résolution des questions liées aux 
documents ? Nous pouvons supposer que les élèves feront des liens entre les documents 
présentés (des sources secondaires) et les connaissances déclaratives du cours à travers les 
exercices et donc qu'ils développeront des compétences simples liées surtout à la 
compréhension ou à l'application. Par exemple, au sein de chaque chapitre, l'élève a 
l'occasion de se confronter à un ensemble très riche de sources qu'il doit comprendre. Les 
sources textuelles et iconographiques sont nombreuses, intelligemment choisies et mises en 
valeur de manière agréable. Les questions spécifiques aident les élèves à "entrer" dans 
l'analyse. Par exemple, pour l'analyse d'un corpus de documents, les élèves doivent 
préalablement répondre à des questions sur chaque document avant de "rédiger quelques 
phrases" (Annexes, p.23). De la même manière, l'élève est amené à réaliser une synthèse 
même si la démarche méthodologique ne lui est pas directement fournie. Pour les trois 
manuels, à la fin de chaque chapitre, il mentionné dans un encadré "ce qu'il faut retenir" avec 
comme première dimension "Je construis mon résumé". Pour le manuel de 7
e
, la consigne est 
la suivante : "Pour construire votre résumé, répondez aux questions par des phrases complètes 
aux questions suivantes" (Annexes, p.28). Il s'agit donc plus de développer des compétences 
d'application que de synthèse. 
Les manuels de 8e et de 9e offrent davantage de perspectives de développer des 
compétences à travers des tâches variées et surtout plus complexes. Par exemple, dans le 
chapitre 3 du manuel 9e, intégralement présenté les Annexes, les élèves doivent rédiger une 
réponse longue et complexe : « Rédigez un paragraphe d'une vingtaine de lignes en utilisant 
les documents. Vous  montrerez d'abord que les mesures prises par Staline transforment 
l'économie et la  société. Vous expliquerez ensuite quels moyens sont mis en œuvre pour 
effectuer ces  transformations. » (Annexes p.37) 
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Enfin, comme nous l'avons souligné plus haut, aucun indice n'est apporté aux élèves pour 
les aider à communiquer leurs résultats, les tâches liées à la rédaction développent donc de 
réels savoir-faire, autrement dit ici une compétence d'analyse. Cependant ce type de tâches est 
nettement insuffisant en nombre, même pour le manuel de 9
e
. Par exemple, pour développer 
des compétences complexes, l'idéal est de confronter l'élève à la réalisation d'une recherche, 
mais celles-ci n'étant pas suggérées, il n'existe pas une ligne permettant de développer cette 
compétence dans la méthodologie. Mais le principal obstacle à l'exercice de savoir-faire est 
l'absence de situation-problèmes, mobilisatrices de compétences. 
Non seulement elles ne sont pas systématiques à chaque chapitre, mais elles sont inégales 
et très souvent implicites. Si, dès le premier chapitre, nous percevons qu'une question "fil-
rouge" y est reliée, celle-ci n'est pas nécessairement problématique. Elle n'induit donc pas, 
dans sa "résolution" (par ailleurs directement donnée aux élèves) une situation-problème qui 
développerait des compétences par la démonstration de démarches historiennes. 
En comparant avec la méthodologie belge, nous pouvons synthétiser nos constatations 
comme suit : 
Les 4 compétences terminales décrites par Jadoulle et Bouhon 
(2002) 
Ces compétences 
apparaissent-elles 
dans la 
méthodologie 
Nathan ? 
Une aide 
méthodologique 
apparaît-elle dans 
la méthodologie 
Nathan ? 
« Compétence terminale 1 : 
au départ d’une situation du passé ou du présent, élaborer une 
problématique de recherche et sélectionner dans divers lieux 
d’information et de documentations des renseignements utiles. 
 
non 
 
 
non 
Compétence terminale 2 : 
en fonction d’une question déterminée, remettre dans son 
contexte historique, analyser et critiquer un ensemble limité de 
sources. 
 
partiellement 
 
partiellement 
Compétence terminale 3 : 
sur la base d’un nombre limité de données, organiser une 
synthèse mettant en évidence, selon les cas, des permanences, des 
processus évolutifs, des changements ou des synchronismes et 
formuler des hypothèses explicatives. 
 
partiellement 
 
partiellement 
Compétence terminale 4 : 
concevoir, préparer et mener à bien une stratégie de 
communication d’un savoir historique en ayant recours à 
différents modes d’expression, écrit, oral, visuel ou audiovisuel. » 
 
non 
 
non 
 
D'autre part, d'un point de vue des compétences cognitives, il n'y a pas de repères explicites 
qui guident l'élève dans un choix pour les processus (Roosen & Henaff, 2006). Par exemple, il 
n'y a pas de question de type : comment procédez-vous pour rédiger une synthèse ? Comment 
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procédez-vous pour analyser une source iconographique ? Ces questions de type méta 
aideraient l'élève, avec le soutien du maître, à réfléchir sur ses stratégies cognitives. Les 
manuels de référence québécois francophones proposent ce procédé  (Gagnon & Vervais, 
2006 ; Laville & Therriault, 2006). 
Nous ne pouvons que regretter l'opacité de la méthode en ce qui concerne les compétences 
à développer en histoire. Les élèves ne savent pas « comment ils doivent maîtriser » ce qui 
leur est présenté. Cela est à corréler avec le manque de buts à atteindre : « ce qu'il faut » 
maîtriser. Dans le vocabulaire didactique, cela regroupe les objectifs. 
 
4.2.3 Les objectifs 
Comme nous l'avons mentionné dans la description, les manuels ne comportent aucune 
indication de type méthodologie générale ni pédagogique : le terme d'objectif n'est donc 
jamais spécifié dans la méthodologie. Ce constat amène au postulat que cette méthodologie se 
base sur une pédagogie invisible pour les élèves et pour les enseignants. En effet, l'absence 
d'objectifs littéralement formulés ne signifie en aucune façon qu'ils n'y figurent pas de 
manière implicite.  Au contraire, les objectifs paraissent d'autant plus nombreux et variés. 
C'est donc l'analyse des implicites pédagogiques et didactiques qui permet de faire émerger 
les fonctionnalités de la méthode. Pour ce faire, nous allons considérer qu'un objectif est la 
traduction d'une compétence et qu'il s'exprime à travers des verbes d'actions liés à des 
habiletés cognitives. 
Étayons notre constat d'un exemple concret en nous penchant sur le chapitre du manuel de 
7
e
 (9
e
H), intitulé "Humanisme et Renaissance" (Annexes, p.20). En formulant une hypothèse, 
nous pourrions considérer qu'un objectif général "invisible" est suggéré, à travers la question 
introductive sous le titre du chapitre. En effet, en découvrant la première page, les élèves 
lisent une question : "Quels grands changements culturels marquent les XV
e
 et XVI
e
 siècles ?" 
L'objectif de ce chapitre serait donc en lien avec la réponse à cette question. Or, pour que cette 
question soit un objectif, il aurait fallu en préciser les modes d'appropriation : est-ce qu'il faut 
comprendre ou savoir ou encore expliquer la problématique indiquée ? L'indication du mode 
d'appropriation, à travers un verbe, aurait permis de transformer la question en action visible, 
traduisible en une habileté cognitive. 
Pour déterminer quelle est "l'appropriation attendue", on trouve une piste de réponse à la 
fin du chapitre. En effet, il est stipulé dans un encadré ce qu'il faut retenir  (Annexes, p.28). Il 
y a trois parties : la première est composée par des questions aidant à construire un résumé, 
elle est intitulée "Je construis mon résumé". La deuxième partie est intitulée "les mots-clés" et 
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contient des mots-clés mais sans leur définition. La dernière partie de l'encadré est composée 
par "les dates-clés" ou "la date-clé" avec des dates et les événements qui y sont rattachés. Par 
déduction, l'objectif général serait-il de retenir les éléments présentés ?  En estimant que 
l'encadré et les exercices de fin de chapitres contiennent des verbes d'action, ils forment des 
habiletés cognitives. Ainsi, je situe, j'étudie, j'identifie et je retiens formeraient les quatre 
habiletés cognitives requises comme objectifs du chapitre. Or ces quatre habiletés sont 
considérées comme simples (Annexes p.13). Cet exemple illustre les difficultés pour 
l'enseignant d'histoire à utiliser telle quelle la méthodologie Nathan. 
En effet, l'aspect implicite des objectifs généraux ne permet pas de dégager, 
immédiatement, ce concept incontournable de la séquence d'apprentissage. Malheureusement, 
cet exemple se réitère systématiquement à chacun des 5 chapitres. Il n'est spécifié nulle part 
aux élèves ce qu'ils doivent faire. L'objectif principal général serait-il donc de connaître la 
réponse qui a été exposée à la question posée en introduction du chapitre ? 
Dans la même perspective, devrions-nous considérer que le lexique, placé en fin de manuel, 
doit être appris et que cet apprentissage est un objectif ? Il va de soi que le vocabulaire 
spécifique est une acquisition nécessaire pour développer des compétences mais cette 
évidence n'est pas visible pour l'élève. De surcroît, l'habileté de la connaissance, considérée 
comme la plus élémentaire pour Anderson et Krathwohl est très insatisfaisante d'un point de 
vue didactique. 
En considérant également les autres parties du manuel, nous pourrions ajouter à cette 
habileté de connaissance d'autres habiletés, comme la compréhension. Par exemple, les 
"dossiers" ou les thèmes abordés sous l’appellation de "patrimoine" incluent nécessairement 
de la compréhension de texte. L'indication "Ai-je bien lu ?" dans un encadré bleu présent à la 
fin du récit pourrait-il faire office d'objectif ? L'objectif serait-il alors de "bien lire" (Annexes, 
p.29) ? 
Ce constat pour le manuel de 7
e
 (9
e
H) se retrouve, malheureusement, pour les manuels de 
8
e
 et 9
e
 années (10
e
H et 11
e
H). C'est donc à l'enseignant de rendre les objectifs implicites 
opérationnels. Cela nous est confirmé en consultant l'officieux "le livre du maître" mis en 
ligne sur la plateforme educanet. Nous découvrons que, dans le cas du chapitre 1, les activités 
sont explicitées mais aucun objectif n'y est rattaché. Cet outil a donc plus une fonction de 
correction, que celle d'aide pédagogique et didactique pour les enseignants d'histoire. En effet, 
le livre du maître se contente de compléter les connaissances présentées aux élèves en 
s'appuyant sur l'ouvrage de référence, La Nouvelle Histoire de la Suisse et des Suisses 
(Andrey, 1983), écrit il y a 30 ans ! 
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En conclusion, le manque d'objectifs définis clairement dans les manuels peut être le fruit 
de plusieurs intentions. Soit il s'agit d'une intention délibérée, pour permettre aux manuels de 
s'adapter aux différentes réalités (la Suisse et ses différents cantons), soit il s'agit d'un manque, 
d'une didactisation incomplète. De notre point de vue, cela amène les élèves à renforcer leurs 
stéréotypes sur la discipline où l'important est "d'apprendre par cœur", où la mémoire joue un 
rôle capital. D'autre part, le manuel se base complètement sur la pédagogie de l'invisible : ce 
qu'il faut faire, pourquoi il faut le faire et comment il faut le faire : tout est à déduire, à 
expliciter. Les objectifs sont très nombreux dans la méthodologie, mais ils ne se présentent 
pas distinctement.   
 
4.2.4 Les savoirs et contenus disciplinaires 
Les objectifs explicites sont presque inexistants mais implicitement très nombreux. Il en 
est de même pour les savoirs et contenus disciplinaires. En effet, les savoirs qui apparaissent 
dans les trois manuels considérés sont extrêmement nombreux et variés. 
 Les connaissances déclaratives sont nombreuses ; composées de dates-clés, du lexique, des 
"personnages", des lieux. Il y a un constat principal ; si l'élève peut distinguer, grâce aux 
exercices de fin de chapitre ou aux synthèses (notamment dans le manuel de 9
e
 (11
e
H) les 
savoirs nécessaires, ceux-ci ne représentent qu'une partie émergée d'un iceberg. En filant la 
métaphore de l'iceberg, nous estimons que la majorité des savoirs présentés dans la 
méthodologie ne se donne pas directement comme telle. Il y a de nombreuses dates, concepts, 
qui composent chaque page de chaque manuel. 
 Mais pour qu'une information devienne un savoir, il faut qu'elle soit distinguée comme 
telle.  Par exemple, un des chapitres les plus conséquents des trois manuels est le chapitre 7 du 
manuel de 8
e 
(10
e
H) consacré à "l'âge industriel". Pour l'élève (comme pour l'enseignant), la 
"question-objectif général implicite" est la suivante : Quelles transformations 
l'industrialisation de l'Europe a-t-elle entraînées ? Or il paraît peu probable que les seules 
indications données dans l'encadré "révision" (Manuel 8
e
, p.132) permettent à l'élève de 
comprendre ces transformations, de les synthétiser puis des les communiquer. Car ces 
transformations sont très différentes en fonction de leur contexte et de l'approche analytique. 
Il est donc demandé aux élèves de faire une synthèse qui est, d'une part historiquement non 
pertinente et d'autre part particulièrement difficile, considérant que le chapitre contient 22 
pages ! 
 Cela dénote toute la complexité de la transposition didactique entre la discipline historique 
et les savoirs à enseigner, qui nous paraît parfois inadéquate. La transposition didactique 
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externe recouvre le travail des concepteurs des programmes et des manuels scolaires, tandis 
que la transposition didactique interne est du ressort de l'enseignant (Develay, 1992, pp.15-29 ; 
Martineau, 2010, p.59). La première comme la seconde sont influencées par les pratiques 
sociales et culturelles. Ceci est particulièrement le cas pour le manuel de 7
e
 (9H) qui présente 
l'histoire médiévale. En effet, par exemple, un élève de 12 ans est-il en mesure de comprendre 
les termes, soulignés par nos soins, du texte suivant ? "La Confédération helvétique est née 
d'une agrégation de corps souverains : villes, pays, sujets d'un ou de plusieurs cantons. 
Hétérogène, la Suisse doit, pour survivre, se créer une identité." (manuel 7
e
, p.22). Ces termes 
ne sont pas déterminants d'un point de vue du savoir historique, mais ils incarnent les 
difficultés lexicales propres à la discipline (Gapaillard, 2008). 
En effet, la compréhension, l'analyse, puis l'écriture de textes historiques nécessitent une 
maîtrise des outils littéraires, donc pour les élèves vaudois, de la langue française. Ces 
obstacles sont pourtant connus des spécialistes de la didactique d'histoire. Il nous paraît 
évident, dans notre pratique professionnelle, que la majorité des élèves seraient dans 
l'incapacité autant d'expliquer que ces termes que d'en déterminer l'importance dans leur 
apprentissage... 
 Autre exemple des difficultés de la transposition didactique, à travers la première leçon du 
second chapitre, consacrée à la Suisse aux XIV
e
 et XV
e
 siècles. L'élève lit, dans les deux 
premiers paragraphes : 
 Henri VII, empereur du Saint Empire, accorde à Unterwald un droit d'immédiateté.  
 Ses successeurs respectent l'autonomie des Confédérés. 
 Cependant, en 1314, Louis de Bavière et Frédéric de Habsbourg briguent tous les deux 
 la couronne impériale. Chacun se prétend élu. Frédéric reproche aux Confédérés de 
 soutenir son rival. (Manuel 7
e
, p.30) 
Au-delà de la complexité du vocabulaire, (nous doutons que tous les élèves comprennent 
spontanément les mots que nous avons souligné), à aucun endroit, précédemment dans le 
manuel, l'élève n'a pu connaître et identifier les souverains en question ni lire la définition du 
droit d'immédiateté. Il nous paraît très difficile pour l'élève de s'approprier les savoirs 
contenus dans ce texte et d'identifier les conclusions des médiévistes. 
Les savoirs présentés par la méthodologie sont donc rigoureusement exacts d'un point de 
vue des savoirs savants (Astolfi) mais leur présentation didactique nous parait très souvent 
discutable. 
 D'un point de vue didactique, les lexiques, présents à la fin de chaque manuel, contiennent 
non seulement des définitions de noms communs ou propres, mais également de concepts-clés 
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pour la discipline. Or la différence, fondamentale pour la discipline, n'est pas spécifiquement 
mentionnée aux élèves. L'exemple du chapitre 3 "L'URSS de Staline" du manuel de 9
e
 (11
e
H) 
en donne un parfait exemple. A priori, rien ne distingue le Goulag, la police politique  ou le 
totalitarisme, considérés chacun comme appartenant au lexique (Annexes p.38). Les trois 
termes appartiennent au cours. Ce n'est que dans la page de "révision" finale que les termes 
"importants" sont listés. Mais dans cette liste des "mots importants", il n'y a pas de distinction 
entre un concept et un élément constituant ce concept. Si l'enseignant ne le précise pas, 
comment l'élève va-t-il faire pour comprendre que les notions du Goulag et de la police 
politique ne posent aucune difficulté de définition contrairement à celle du totalitarisme, 
extrêmement complexe et sujette à débats ? 
Étonnamment, il s'agit à la fois de la question-fil rouge du chapitre, d'un élément du cours 
(la deuxième leçon) et d'un « simple » mot du lexique, rappelé en fin de chapitre (Annexes 
p.41). Cet exemple illustre la confusion entre la hiérarchisation des connaissances. 
 Nous percevons donc tous les obstacles à la visibilité des savoirs, soit car l'intervention de 
l'enseignant est absolument nécessaire pour trier les savoirs "annexes" de ceux 
"indispensables" soit à cause des références culturelles ou des jeux de mots, au sein même des 
explications. En continuant à exploiter l'exemple ci-dessus, nous relevons que parmi les 
contenus présentés aux élèves, l'abondance iconographique tranche nettement avec les 
précédentes méthodologies. De manière non exhaustive, nous relevons l'étude de : sculptures,  
photographies, architecture, tableaux, gravures, affiches publicitaires, affiches électorales,  
caricatures, etc. Qu'il s'agisse de sources primaires ou secondaires. 
La discipline histoire se présente donc de manière particulièrement visuelle. Ce qui est 
contestable d'un point de vue de la discipline académique - où les sources textuelles 
l'emportent clairement, surtout si on considère une période avant le XX
e 
siècle - ne l'est pas 
dans la réalité culturelle des élèves. La pédagogie proposée poursuit donc des buts 
pédagogiques de mobilisation et d’intégration. Cependant, bien que les élèves doivent 
maîtriser l'analyse des objets iconographiques, celle-ci ne devance en aucun cas celle textuelle. 
Souvent d'ailleurs, elles sont mélangées ; par exemple dans le cas d'une affiche. Celles-ci sont 
souvent analysées, dans le manuel 9
e
 surtout. Il s'agit donc de réfléchir à une manière d'inviter 
les élèves à mobiliser simultanément leurs compétences analytiques pour les sources 
textuelles et iconographiques. 
La discipline historique montrée dans les manuels indique une superposition des matrices 
disciplinaires qui reflètent bien l'intention pédagogique générale actuelle qui nous interroge 
sur la cohérence globale de la méthode. Contrairement aux précédents manuels vaudois, 
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l'absence d'une matrice disciplinaire générale donne une impression de diffusion de la 
discipline. Elle nous paraît risquée car elle empêche les élèves d'identifier la discipline. 
 
4.3 Le matériel d'enseignement au prisme du PER 
Nous pouvons désormais tenter de faire correspondre le contenu du PER et de la 
méthodologie. Comme nous l'avons vu, la tâche est complexe puisque les concepts théoriques 
utilisés pour l'analyse des deux recueils se sont avérés être à la fois implicites et distincts des 
concepts théoriques. C'est pourquoi nous n'estimons pas pouvoir corréler le concept de 
curriculum dans une comparaison entre les deux recueils, car les dimensions ne s'y prêtent pas. 
 
4.3.1 Les compétences 
Si nous considérons les compétences comme les composantes de l'objectif d'apprentissage 
dans le PER, dans quelle mesure ces compétences peuvent-elles être développées grâce à la 
méthodologie Nathan ? Si on considère qu'il y a sept compétences à développer selon le PER, 
qui seraient l'objectif d'apprentissage et ses composantes, on peut remarquer que le constat est 
plutôt mitigé. 
En effet, en considérant le premier manuel nous constatons que la compétence « analyser 
et comparer des problématiques » est impossible puisque aucun exercice ni objectif ne s'y 
réfère  (Annexes, p.55). Les problématiques historiennes des médiévistes ne sont absolument 
pas montrées aux élèves. L'histoire médiévale et moderne y est présentée sans le moindre 
indice sous-tendant qu'il y a eut un travail de problématisation historique derrière. La seconde 
compétence à développer « associer de manière critique une pluralité de ressources 
documentaires » est en revanche développée dans chaque chapitre puisque les élèves doivent 
faire des liens entre des sources diverses et y comparer leurs informations. L'habileté 
cognitive d'apprendre en lien avec les objectifs/progressions d'apprentissage du PER est 
respectée dans les 5 chapitres. Les compétences n°3 et n°4 se conjuguent dans le manuel de 7
e 
puisque les élèves d'une part distinguent les mythes et légendes des réalités historiques, 
d'autre part ils étudient leur réappropriation médiatique jusqu'à nos jours, par exemple la 
figure de Guillaume Tell. Mais seul le premier chapitre – consacré à la « naissance de la 
Confédération – permet aux élèves de développer ces compétences. Cela nous paraît 
insuffisant. 
En revanche, les compétences n°5, n°6 et n°7 sont travaillées dans chaque chapitre et l'on 
peut considérer que la méthodologie permet, en partie, de dégager le caractère relatif des 
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périodisations, d'analyser les relations entre les individus et groupes sociaux et l'influence du 
fait religieux. Pour les périodisations, c'est à travers l'étude des frises en introduction de 
chaque chapitre que les élèves apprennent à se situer dans le temps. Pour en dégager le 
« caractère relatif », cela est moins évident. C'est en comparant les réalités synchroniques, par 
exemple l'Europe occidentale et l'Amérique du Sud dans le chapitre 3 (les Grandes 
Découvertes) que les élèves peuvent, avec un guidage efficace, appréhender la relativité des 
découpages périodiques. Pour les compétences n°6 et n°7 la corrélation est particulièrement 
bonne ; les élèves étudient effectivement en profondeur les changements entre le Moyen Age 
et les Temps modernes à travers les Grandes Découvertes, l'Humanisme, les relations 
politiques et le renouveau religieux (les Réformes). La société politique et sociale médiévale y 
est montrée ainsi que l'impact politique  et social des réformes religieuses. 
Nous pouvons donc conclure que seule la moitié des compétences à développer en 7
e
 
année peut se faire aisément grâce à la méthodologie. 
L'année suivante, la 8
e
 année recouvre le très dense XIX
e
 siècle et propose 10 chapitres aux 
élèves, dont une large majorité touche la thématique de la politique (chapitres 1, 3, 4, 5, 6, 9 et 
10, Annexes, p.60). Pour les deux premières compétences, le constat est malheureusement le 
même que pour le précédent manuel : les élèves ne peuvent en aucun cas développer des 
analyses de problématiques historiques, mais sont systématiquement confrontés à des 
exercices leur permettant de développer une compétence d'analyse critique des sources 
(Annexes, p.56). En revanche, pour distinguer les faits historiques de leurs représentations, il 
n'y a que peu de correspondance. Quelques exercices le traitent de manière implicite, en 
essayant de montrer aux élèves la différence entre la vision du peintre dans un tableau et la 
réalité historique. Il n'y a en revanche aucune mention à des films de fiction ou des 
documentaires. Cependant, la relation entre histoire et mémoire est abordée, notamment à 
travers un dossier sur « la commémoration de la révolution neuchâteloise de 1848 » (Manuel 
8
e
, pp.166-167). Il faut relever ici qu'il s'agit d'histoire régionale, ce qui est d'autant plus 
pertinent pour cette compétence. Cela paraît néanmoins une bonne entrée pour que les élèves 
puissent examiner les manifestations de la mémoire. La pertinence ou le caractère relatif des 
périodisations est traité de manière implicite à travers l'étude des frises et des exercices de 
« situer dans le temps », qui n'apparaissent que dans trois exercices (Annexes, p.56) L'analyse 
des relations entre les groupes sociaux devrait être la compétence « phare » de cette année, 
très portée sur l'histoire politique. C'est en effet le cas et de nombreuses connaissances 
déclaratives et exercices aident les élèves à développer cette compétence analytique. Ce qui 
n'empêche pas que quelques exercices permettent à l'élève de mesurer l'influence du fait 
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religieux dans les changements politiques. La méthodologie Nathan propose donc un manuel 
de 8
e
 plutôt efficace pour le développement des compétences n°2, n°7 et n°8. 
Le manuel de 9
e
 année offre l'unique occasion pour les élèves de développer la compétence 
n°1, grâce à un dossier sur le débat entre les historiens sur le rôle de la Suisse durant la 
seconde guerre mondiale (Annexes, p.57). Une remarquable double-page est une occasion 
pour les élèves d'entrer dans la réalité académique, constituée de savantes confrontations de 
points de vue entre les spécialistes. De la même manière, les manifestations de la mémoire 
sont abordées dans les chapitres consacrés aux guerres mondiales, notamment la première. La 
distinction entre fait historique et représentation médiatique est étudiée à travers plusieurs 
caricatures et documents de propagande, notamment le film La Ligne générale (Annexes, 
p.40). 
Les relations entre les différents groupes sociaux sont étudiées à travers les appartenances 
politiques mais également, de manière brève, dans les relations Nord-Sud. Aussi les 
compétences 2 à 6 peuvent-elles largement être développées grâce au manuel de 9e. 
L'acquisition de la première compétence reposera surtout sur une double-page, quant à 
l'influence du fait religieux, en dehors de la persécution nazie des juifs, elle est peu abordée. 
Cependant il faut noter que cette influence fait l'objet d'un paragraphe entier sur les 
changements culturels en Suisse depuis 1945 : il y a donc une entrée sur l'analyse de 
l'influence religieuse dans l'actualité régionale. 
En conclusion, ces trois manuels ensemble permettent, en partie, de développer six des sept 
compétences proposées par le PER. Par exemple, pour les manuels de 7
e
 et 8
e
, nous estimons 
que la dernière compétence – l'influence du fait religieux – est particulièrement bien 
représentée. Au contraire de la première compétence, inexistante sauf une exception. Les 
compétences n°3 et n°4 sont insuffisamment abordées, les enseignants devront donc proposer 
d'autres outils pour que leurs élèves puissent réellement maîtriser ces compétences. Enfin, si 
la pertinence des périodisations (compétence n°5) est abordée, leur relativité est très implicite. 
En effet, contrairement à l'ancienne méthodologie, Histoire générale, qui délimitait très 
clairement en début d'ouvrages les cinq périodes historiques, la méthodologie Nathan ne les 
mentionne pas. Il serait donc pertinent pour l'enseignant qui souhaite faire acquérir cette 
cinquième compétence à ses élèves qu'il retravaille avec eux la périodisation classique. 
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4.3.2 Les objectifs 
Considérant les progressions d'apprentissages du PER comme des objectifs, dans quelle 
mesure ceux-ci se retrouvent-elles dans la méthodologie ? Il n'est pas évident de répondre à 
cette question, car nous avons constaté que les objectifs de la méthodologie n'étaient pas 
clairement établis. Néanmoins nous pourrions considérer que les attentes fondamentales 
forment le seuil minimal des objectifs du PER et devraient donc obligatoirement se retrouver 
dans la méthodologie pour que celle-ci puisse être « PER-compatible ». Ces objectifs 
généraux étant constitutifs des compétences, désignées dans le PER par les composantes, nous 
pouvons donc établir un lien entre les attentes fondamentales (objectifs minimaux) et les 
composantes (compétences). En considérant que les deux types d'apprentissages – démarches 
historiennes d'une part, études des permanences et changements dans l'organisation des 
sociétés d'autre part -  forment des objectifs généraux dont les attentes fondamentales 
représentent le « seuil minimal », nous avons établi une correspondance avec les 
compétences/composantes (Annexes pp.58-59). 
Dans ce cas, nos précédentes conclusions sur les compétences sont également valables.  En 
effet, en considérant que les attentes fondamentales liées aux sources soient des objectifs 
minimaux, ceux-ci sont constitutifs de la maîtrise des compétences n°1 et n°2. De manière 
détaillée, pour maîtriser la compétence analyser et comparer « des problématiques historiques 
et leurs modes de résolution passées » qui est une démarche historienne, il est nécessaire de 
fixer l'objectif « identifier les traces du passé et les associer à une civilisation et/ou à une 
période ». Cet objectif général et minimal ne suffira pas en lui-même à maîtriser la 
compétence mais il y contribuera. De la même manière, pour maîtriser la compétence n°2, 
« associer de manière critique une pluralité de sources documentaires », un objectif général 
minimal sera « identifier et présenter différentes sources pour un même fait historique et 
justifier son choix ». Les objectifs généraux minimaux/attentes fondamentales s'insèrent donc 
tous dans les compétences/composantes. Ceci est particulièrement visible pour la compétence 
n°4, en liens avec les objectifs « histoire et mémoire » ou la compétence n°7, en lien avec 
« l'influence du fait religieux ». 
Suivant notre postulat nous arrivons à la conclusion que les constats sur les compétences 
cités supra seront identiques pour les objectifs. En effet, dans la méthodologie, c'est à travers 
les consignes que nous avons déduit la possibilité pour l'élève d'acquérir des compétences. De 
la même manière, les objectifs étant déduits des consignes d'exercices, les mêmes constations 
s'imposent. 
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4.3.3 Les contenus disciplinaires 
Comme nous l'avons montré, les éléments constitutifs de la matrice disciplinaire ne sont 
pas significativement définis dans le PER. Par exemple, les connaissances déclaratives sont 
souvent exprimées à titre indicatif et les concepts-clés sont mélangés avec des termes 
secondaires. Les savoirs proposés par le PER sont en partie décelables soit dans la 
progression des apprentissages, soit dans les thèmes en lien avec celle-ci. C'est peut-être 
uniquement par les thèmes que nous pouvons établir une comparaison fiable entre la 
méthodologie et le PER. En effet, les thèmes cachent des études événementielles ou 
périodiques, qui sont aisément identifiables. Le PER divise les thèmes en trois : « histoire 
générale », « histoire locale (régionale et nationale) » et « les thèmes transversaux » (Annexes 
p.11). La première thématique est très classique, basée en grande partie sur l'histoire politique. 
La deuxième thématique intègre les spécificités suisses, avec toute la complexité que cela 
sous-entend. C'est particulièrement dans cette thématique que la mise en œuvre d'une 
méthodologie romande sera complexe. 
Comment intégrer les grandes variétés cantonales en un seul volume ? Enfin la troisième 
thématique est une sorte d'indication pédagogique générale qui propose une histoire plus 
culturelle et sociale, très présente actuellement dans le milieu académique. 
En considérant les titres des chapitres des trois manuels, nous relevons la variété des 
expressions utilisées : seuls neuf des 23 titres contiennent des dates (Annexes p.60). Il est 
significatif de relever que lorsque le chapitre est consacré à l'histoire suisse, six fois sur sept 
les dates sont mentionnées. Certains titres contiennent déjà des concepts ; « Humanisme et 
Renaissance » (ch.4, manuel 7
e
), « Les remises en causes de l'absolutisme » (ch.4, manuel 8
e
), 
« De la Révolution française à l'Empire » (ch.5, manuel 8
e
) tandis que d'autres sont généraux ; 
« les mouvements libéraux et nationaux » (ch.9, manuel 8
e
) ou « la croissance mondiale 
depuis 1945 » (ch.7, manuel 9
e
). A l'image du PER, la manière dont les chapitres sont 
nommés est diverse et ne suit pas une seule logique. 
Dans le PER, chaque année scolaire est soigneusement identifiée par une période ; 9
e
 
année : « Antiquité et Moyen Age », 10
e
 année : « Renaissance à 1914 » et 11
e
 année : « XX
e
-
XXI
e
 siècles ». Nous pouvons déjà constater que ce sont des périodes historiques qui sont 
mentionnées pour les deux premières années, tandis qu'il s'agit de siècles pour la 11
e
 année. 
Cela signifierait-il que l'histoire ante XX
e
 n'est que conceptuelle, tandis que la modernité n'est 
qu'une suite de dates ? D'un point de vue historiographique, ce choix n'est pas anodin. 
Mais ce qui est problématique d'un point de vue pédagogique et didactique, c'est que la 
périodisation proposée par le PER n'est pas compatible avec la méthodologie. En ce 
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concentrant uniquement sur les deux premiers thèmes (plus identifiables que le troisième), 
nous constatons que la méthodologie ne propose pas, dans les chapitres, les mêmes thèmes. 
Par exemple en 9
e
H, en histoire générale, les élèves devraient aborder les civilisations de 
l'Antiquité mais ce thème n'apparaît pas dans le manuel de 7
e
 qui commence... en 1291 !  
(Annexes p.61) Ainsi il devient également impossible d'aborder le thème d'histoire nationale 
qu'est « l'Helvétie romaine ». L’Antiquité était au programme des années du cycle de 
transition dans le canton de Vaud mais le PER les intègre, à nouveau, au plan d'études du 
cycle 3. Par contre, la méthodologie prend de l'avance sur la périodisation du PER dans le 
manuel suivant puisque les trois premiers aspects de l'histoire générale en 10
e
H – 
« Civilisations non européennes », « les Grandes Découvertes » et « la Renaissance, 
Humanisme et Réforme » sont déjà abordées dans le manuel de 7
e 
(Annexes p.60). Ceci nous 
paraît d'ailleurs plus cohérent car la périodisation pour la 10
e
 année couvre déjà quatre siècles, 
de la Renaissance à 1914 ! D'ailleurs, le manuel de 8
e
 année est le plus fourni avec 10 
chapitres contre la moitié pour celui de 7
e
. 
Pour les thèmes abordés en 11
e
H enfin, c'est surtout l'absence de deux thèmes 
fondamentaux à l'étude du XX
e 
siècle qui font défaut dans la méthodologie  (Annexes p.63). 
Premièrement, l'étude de la création et de l'évolution de l'Europe politique. C'est uniquement 
dans une partie du cours sur la Suisse de 1945 à nos jours (ch.8) que l'on lit quelques 
explications sur l'évolution de l'Europe politique, en mentionnant le vote contre la EEE en 
1992. Paradoxalement, pour le choix de la carte finale au dos de la couverture, c'est une carte 
sur « L'Union Européenne en 2011 » qui a été choisie. Cette carte statique n'indique donc en 
rien l'histoire de l'UE. L'autre thématique curieusement absente de la méthodologie est la 
décolonisation. Alors que le premier chapitre fait mention de la colonisation et qu'une sous-
partie dans le chapitre 6 mentionne « le tiers-monde », le concept (pourtant essentiel pour 
l'étude du XX
e
 siècle !) n'est jamais étudié. 
Ainsi nous reprenons et appuyons les constatations de la cheffe de l'éducation vaudoise 
Anne-Catherine Lyon qui a décidé en février dernier que la périodisation est un obstacle 
majeur à l'utilisation de la méthodologie Nathan, puisque le PER est institutionnalisé dans les 
établissements du secondaire I dès la rentrée 2012. Les nouveaux moyens d'enseignement 
romands devront donc s'ajuster sur les thèmes proposés. Car, bien qu'il soit spécifié que la 
liste n'est « non exhaustive et non prescriptive » (Annexes p.11) il nous paraît que cette 
remarque est incorrecte. En effet, les découpages périodiques sont à la fois des réalités 
académiques et à la fois des réalités de la discipline scolaire. Dès lors, les périodes générales 
indiquées avec les années du cycle 3 nécessitent que la méthodologie propose des chapitres 
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s'y référant. C'est davantage les contraintes institutionnelles ou d'horaires qui obligeront les 
enseignants à faire des choix au sein des thèmes, mais ceux-ci doivent être à disposition dans 
la méthodologie pour donner une cohérence dans le curriculum, donc entre le PER et les 
manuels. 
Susanne Zeller Bersier 06/2012 p.49 
Morgane Chevalier                        Enseigner l'histoire selon le Plan d'Etudes Romand ? 
5. Conclusion 
Le PER est un outil difficile à maîtriser. Son emploi n'est pas aisé car la terminologie 
utilisée ne correspond pas aux concepts mobilisateurs des sciences humaines que sont les 
compétences, les objectifs et les savoirs. C'est particulièrement le terme d'objectifs qui est mal 
utilisé dans le PER. Or c'est par les objectifs que les élèves vont comprendre les attentes des 
enseignants. Les objectifs d'apprentissage du PER sont les compétences alors que les vrais 
objectifs sont la progression des apprentissages. L'accès à la discipline pour les élèves passe 
par les objectifs. C'est surtout cela qui pose problème, aux enseignants comme aux élèves. Le 
risque est que les enseignants créent des situations d'apprentissage beaucoup trop complexes. 
On ne peut pas formuler des objectifs opérationnalisables à partir du PER, notamment car les 
attentes fondamentales ne le permettent pas, ni les progressions d'apprentissage. Bien que le 
plan d'études doive servir de curriculum suisse romand, les moyens d'enseignement sont 
cantonaux. En effet, chaque canton a la liberté de la dotation horaire et de répartition entre les 
disciplines scolaires, choisissant ou non de les « fusionner » ; par exemple que l'histoire et la 
citoyenneté soient intégrées dans le même cours. 
La  méthodologie est cependant en partie compatible avec le PER. Ils ne le sont pas au 
niveau des notions mais au niveau des thèmes. Le PER et la méthodologie s'articulent des 
manières suivantes : le PER emploie des concepts issus des sciences de l'éducation, cependant 
les définitions ne concordent pas et cela peut créer un amalgame pour les enseignants qui ne 
prendraient pas le temps d'analyser le PER sous le regard des sciences de l'éducation ou qui 
n'auraient pas reçu les clés de lecture du PER, en formation initiale ou continue. En ce qui 
concerne la méthodologie, elle ne s'appuie sur aucun concept des sciences de l'éducation. Ce 
qui est problématique, car la méthodologie doit se référer au PER.  
Il faut néanmoins souligner que le PER et la méthodologie qui devraient être associées sont 
surtout le fruit de décisions politiques. Les manuels d’histoire, objets hautement politisés, 
reflètent la lenteur du système. Dans le canton de Vaud, les méthodologies ne suivent pas 
l’état des recherches académiques, à l’image de la méthodologie d’Histoire générale LEP qui 
aura été utilisée presque 30 ans. Cependant, les changements structurels votés dans la 
première décennie du XXI
e
 siècle appellent à accélérer la mise à jour des manuels. La 
méthodologie Nathan, imprimée pour la première fois en 2006 à Neuchâtel, puis en 2011 dans 
le canton de Vaud, est vouée à disparaître pour 2014 ou 2015. 
Les critiques principales de cette méthode sont son manque de clarté et le manque de 
guidage des apprentissages aux élèves. Les méthodologies francophones – belges et 
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québécoises notamment – sont parvenues à intégrer un aspect qui nous parait fondamental : 
des guides de méthodes d’apprentissage souvent intitulés « fiches-méthodes ». Il faut rendre 
l’apprentissage des multiples compétences de la discipline visible et empêcher que les élèves 
ne la réduisent à une somme de « personnages » ou « dates-clés » apprises par cœur. 
Toutes les méthodologies sont perfectibles, mais ici, il s’agit moins d’une initiative 
pédagogique que politique. Puisque HarmoS a été votée par les citoyens et que le PER est le 
plan d’études officiel qui s’y rattache, alors la méthodologie vaudoise devrait s’inscrire dans 
une logique similaire. La structure et les fonctions du système éducatif vaudois dépendent 
directement des instances politiques cantonales qui agissent en fonction de la conjecture 
économique et de la sensibilité politique majoritaire. Par ailleurs, nous pensons que la 
comparaison intercantonale pèse directement sur certains choix. En effet, comme les résultats 
cantonaux à l’étude PISA ne sont guère réjouissants, une discipline comme l’histoire – qui 
n’est pas une discipline principale, contrairement à la langue première (le français) ou les 
mathématiques  - ne sera pas prioritaire dans les projets éducatifs cantonaux. Le nombre 
d’heures d’enseignement a tendance à baisser et la discipline à être fusionnée avec la 
géographie, la citoyenneté et/ou la culture religieuse. 
Ainsi le projet d’une méthodologie d’histoire romande se heurte aux différentes réalités 
politiques et économiques cantonales et au mouvement sociologique directement inspiré du 
monde du travail qui rationnalise et considère l’école dans une perspective de rentabilité et 
d’exactitude millimétrée. 
L’histoire ne peut être résumée à un plan d’études ou à une méthodologie, qui ne seront 
jamais parfaitement compatibles. Elle est surtout le fruit des choix des professionnels de 
l’enseignement selon leur contexte propre. Il est indispensable que l’enseignant par sa 
préparation mette en lumière pour ses élèves les objectifs à atteindre et les compétences à 
travailler en accord avec le PER et avec l’aide de la méthodologie. L’enseignant ne doit 
surtout pas s’essouffler dans une course à la PER-compatibilité qui nous paraît être une 
chimère. 
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Quatrième de couverture 
A la rentrée scolaire 2012, deux nouveaux outils interviendront dans le quotidien des 
enseignants d’histoire : le plan d’études romand et les manuels d’histoire Nathan, étiquetés 
par le département général de l’enseignement obligatoire du canton de Vaud et amenés à 
devenir la méthodologique vaudoise officielle pour l’enseignement de cette discipline au 
secondaire I. Comme nous souhaitons maîtriser au mieux ces nouveaux outils pour notre 
pratique professionnelle à venir, nous nous sommes efforcées de les analyser sous le regard 
des sciences de l’éducation qui nous offre un cadre théorique précieux pour la lecture des ces 
deux instruments de l’enseignant. 
Nous nous sommes intéressées à leurs contenus et à leur articulation d’un point de vue du 
curriculum, des compétences, des objectifs d’apprentissage et des savoirs. Chacun de ces 
termes étant définis de manière diverse et multiple, nous avons dû, dans un premier temps 
opérer des choix parmi les nombreuses définitions, afin de retenir, pour chacun d’entre eux la 
définition, qui nous permettrait d’analyser le PER et la méthodologie dans le contexte de 
l’enseignement vaudois au secondaire I et des sciences de  l’éducation.  
Le cadre théorique posé, l’analyse de ces deux instruments de travail s’est révélée surprenante 
en plusieurs points. Premièrement, par le décalage entre les termes employés dans ces deux 
outils et les définitions retenues. Deuxièmement, par l’absence de méthode proposée par la 
méthodologie. Troisièmement, par le manque de guidage proposé aux enseignants, en ce qui 
concerne le PER, et aux élèves, en ce qui concerne la méthode. Cependant, l’analyse révèle 
également des points essentiels, comme une clé de lecture du plan d’études romand ou la mise 
en évidences des compétences travaillées dans les manuels par une observation attentive des 
exercices proposés. 
Histoire (discipline) - PER - Moyen d'enseignement - Compétences - Curriculum - 
Objectifs 
 
 
 
 
 
 
